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RESUME
La présente étude vise à explorer le lien possible entre le développement de comportements
déviants (troubles du comportement et délinquance) et la qualité des relations maîtres-élèves à
l'adolescence. Celles-ci sont considérées sous deux angles distincts, soit la qualité des relations
entretenues personnellement par les élèves avec leurs enseignants {relations interpersonnelles :
relation chaleureuse et relation conflictuelle maîtres-élèves), soit la perception des élèves de la
qualité globale des relations maîtres-élèves dans l'école {relations globales : climat relationnel
entre les élèves et les adultes, pratiques pédagogiques et pratiques de gestion des
comportements). Les analyses ont été effectuées sur un échantillon incluant 1171 élèves de
première secondaire (garçons : 52,9 %; filles : 47,1 %; âge moyen : 12,75 ans), venant tous de
vivre la transition primaire-secondaire, issus de 5 écoles (2 privées et 3 publiques) de la grande
région de Montréal. Plus spécifiquement, les données utilisées sont longitudinales et ont été
recueillies au cours de la première année (2000-2001 : 3 moments de mesure) du Projet
Montréalais sur le Développement de la Dépression Adolescente (PMDDA). Une série de
régressions multiples hiérarchiques a été effectuée afin d'évaluer l'impact relatif des différentes
facettes des relations maîtres-élèves sur le développement de comportements déviants en début
d'adolescence. Des analyses additionnelles ont, par la suite, permis d'identifier si ces relations
pouvaient être modérées par le sexe et le niveau antérieur de comportements déviants. Les
résultats démontrent que plusieurs aspects des relations maîtres-élèves peuvent avoir un impact
sur le développement de comportements déviants à l'adolescence. L'apparition de troubles du
comportement est influencée davantage par les relations interpersonnelles, tandis que le
développement de la délinquance est influencée par les deux types de relations maîtres-élèves à
l'étude (interpersonnelles et globales). Certains aspects des relations maîtres-élèves ont
également des impacts différents selon le sexe : les pratiques pédagogiques prédisent les deux
types de comportements déviants seulement chez les garçons et la relation conflictuelle a un effet
plus prononcé chez les filles que chez les garçons pour ce qui est des troubles du comportement.
Finalement, une des conclusions principales de cette étude suggère que des programmes de
nature curative pourraient être mis en place pour diminuer la présence de comportements
déviants. Effectivement, ce sont plus particulièrement les élèves présentant des niveaux moyen et
élevé de comportements déviants qui sont affectés par les relations maîtres-élèves.
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L'INFLUENCE DE LA RELATION MAÎTRES-ÉLÈVES SUR LE DÉVELOPPEMENT
DE COMPORTEMENTS DÉVIANTS À L'ADOLESCENCE
La violence en milieu scolaire est un phénomène récurrent (Bowen & Desbiens, 2004),
transculturel [ex. : (a) États-Unis : Dulmus, Theriot, Sowers & Blackbum, 2004; (b) Norvège :
Roland & Galloway, 2002; (c) Australie : Rigby, 1999; (d) Afrique du Sud ; Bumett, 1998; (e)
Canada : Craig, Peters & Konarski, 1998; (f) Allemagne : Punk, 1998; (g) Irlande : Neary &
Joseph, 1994] et dont la prévalence semble avoir connu une hausse au cours des dernières années
(Day, Golench, MacDougall & Beals-Gonzaléz, 1995). Près de 5 % des élèves canadiens seraient
hebdomadairement victimes d'intimidation dans les écoles et près de 14 % des garçons
intimideraient régulièrement d'autres élèves (Craig et al, 1998). De surcroît, une autre étude
révèle que près de 22 % des enfants montréalais interrogés auraient commis, entre 4 à 9 ans, des
actes de délinquance tels que l'utilisation d'armes lors de bagarres, des cambriolages ou des vols
de biens d'une valeur d'au moins 100 $ (Le Blanc, McDuff, Charlebois, Gagnon, Larrivée &
Tremblay, 1991). Dans un même ordre d'idées, ime moyenne de 50 adolescents canadiens âgés
de 12 à 17 ans sont soupçonnés d'homicide à chaque année (Hung & Lipinski, 1995).
Heureusement, cette problématique beaucoup plus sévère demeure plutôt rare (Kachur et al,
1996; Loeber & Farrington, 2000; Moffitt, 1993). Malgré que les actes de violence seraient plus
prévalents chez les garçons que chez les filles (Punk, 2001; Olweus, 1999; Turcotte & Lamonde,
2004), ces dernières auraient tout de même tendanee à utiliser davantage la violence indirecte et
subtile (Olweus, 1999). En outre, si une majorité des actes violents ont pour cibles d'autres
élèves, les enseignants seraient aussi parfois victimes de violence scolaire. En Allemagne, Punk
(2001) a en effet trouvé que 35,6 % des garçons et 32,4 % des filles de son étude utilisent la
violence verbale auprès de leur enseignant. Le Canada ne semble pas faire exception : près de
47 % des enseignants manitobains seraient victimes de violence verbale ou physique de la part
des élèves (Manitoba Teachers' Society, 1993 : dans Day et al, 1995).
L'ampleur et la gravité du phénomène vont cependant au-delà des statistiques précitées
puisque les conséquences associées à la violence sont multiples. En effet, des liens ont pu être
observés entre le fait d'être victime d'intimidation et l'émergenee ultérieure de certains
problèmes personnels tels que la dépression, l'anxiété, l'isolement, l'évitement scolaire, les
troubles obsessionels-compulsifs et les désordres alimentaires (Bond, Carlin, Thomas, Rubin &
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Patton, 2001; Hawker & Boulton, 2000; Kochenderfer & Ladd, 1996; Neary & Joseph, 1994;
Olweus, 1993; Storch, Heidgerken, Adkins, Cole, Murphy & Geffken, 2005; Storch, Roth, Coles,
Heimberg, Bravata & Moser, 2004; Striegel-Moore, Dohm, Pike, Wilfley & Fairbum, 2002). De
surcroît, les élèves qui manifestent des comportements antisociaux sont eux aussi susceptibles
d'en subir les conséquences. Effectivement, la présence de comportements déviants peut
entraîner l'élève à vivre de l'ostracisme de la part des pairs, qui deviennent hostiles face à celui-ci
(Vitaro & Gagnon, 1999; Zoccolillo & Huard, 1999). Or, cette exclusion peut tendre à exacerber
les comportements inopportuns de l'élève (Bowen, Desbiens, Rondeau & Ouimet, 2000; Parker
& Asher, 1987). De plus, les comportements tendent parfois à prendre de l'ampleur avec les
aimées (Dumas, 2002; Farrington, 1995; Loeber et al., 1993; Moffïtt, 1993; Tolan & Gorman-
Smith, 1998) et même à demeurer en place à l'âge adulte (Farrington, 1992). Les élèves
présentant des comportements déviants peuvent donc se retrouver dans un cercle vicieux d'où il
leur sera difficile de s'extirper. Dans ce contexte, il n'est pas étonnant que la violence en milieu
scolaire ait été décrite par plusieurs comme un phénomène social méritant une attention
scientifique accrue (Allès-Jardel & Schneider, 2004; Bowen & Desbiens, 2004; Day et al, 1995).
LES COMPORTEMENTS DÉVIANTS
Définitions et mesures
La présence d'un accord dans le milieu scientifique concernant l'importance d'accorder une
attention accrue à l'étude des comportements déviants (Allès-Jardel & Schneider, 2004; Bowen
& Desbiens, 2004; Day et al, 1995) n'implique pas nécessairement que les différents auteurs
intéressés au phénomène évaluent la violence de la même manière.
Certains auteurs s'intéressent plus particulièrement aux victimes d'actes violents
(victimisation) (Craig et al, 1998; Gottfredson & Gottfredson, 1985). Les expériences de
victimisation peuvent être variées et il est possible de les regrouper en deux catégories (Funk,
2001) : les expériences verbales de victimisation, telles que les insultes et les rumeurs, et les
expériences non-verbales de victimisation, telles que le fait d'être battu ou menacé avec une
arme.
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D'autres auteurs s'intéressent plutôt aux élèves qui agressent les autres de manière répétée
(intimidation) (Craig et al., 1998; Olweus, 1999; Roland & Galloway, 2002; Roland & Idsoe,
2001). L'intimidation peut se définir comme des actions négatives perpétrées de façon répétitive
pendant une longue période, actions commises de façon individuelle ou en groupe à l'endroit
d'ime personne qui n'est pas en mesure de se défendre dans cette situation (Olweus, 1991;
Olweus, 1997; Rigby, 1997). Le concept central de la définition de l'intimidation inclut la notion
de gestes répétés sur une longue période, dirigés pour blesser physiquement ou
psychologiquement une autre personne.
D'autres, encore, recourent à une définition diagnostique (troubles du comportement)
(Dumas, 2002). Des critères diagnostiques sont tirés du DSM-IV-TR (American Psychological
Association, 2003) ou du ClM-10 (Organisation mondiale de la Santé, 2006) et la présence ou
non d'un trouble des conduites ou d'un trouble oppositionnel avec provocation dépend du
nombre et de la nature des critères diagnostics rencontrés (Dumas, 2002). Il est aussi possible de
recourir à une définition sociale des troubles du comportement (Le Blanc, 1998). Ces troubles du
comportement sont en lien avec les normes de conduites imposées et socialement désapprouvées
pour les adolescents et peuvent inclure, entre autres, la rébellion scolaire et familiale ainsi que la
consommation de drogues (Le Blanc, 1998).
Certains auteurs parlent plutôt de délinquance et définissent celle-ci selon le type de
violence (comportements émis) présent. Dans la délinquance dissimulée {covert), l'autre
personne n'est pas directement visée (vol, vandalisme, fraude) (Loeber & Hay, 1997). Dans le
cas de la délinquance non-dissimulée (overt), celle-ci inclut une relation directe avec l'autre
(intimidation, enlèvement) (Loeber & Hay, 1997). Cette distinction permet de mieux comprendre
la façon dont la délinquance évolue (Loeber & Hay, 1997). De plus, les définitions légales
(délinquance) (Gagnon & Vitaro, 2000; Gottffedson, 2001; Loeber & Farrington, 2000; Loeber et
al, 1993; Moffitt, 1993) font également partie du portrait. La délinquance de nature légale peut
être définie par la réalisation d'actes légalement prohibés (Loeber & Farrington, 2000; Moffitt,
1993). Au Québec, un adolescent délinquant est un adolescent ayant émis des comportements
inscrits dans le Code criminel (Le Blanc, 1998). Il est possible de regrouper ces conduites sous
quatre angles : les agressions physiques à l'égard des personnes, le vandalisme, les vols mineurs
(ex. ; vols de moins de 100 $) et les vols graves (ex. : vols de plus de 100 $). Cette définition
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permet d'avoir des standards clairs permettant de délimiter les conduites délinquantes de celles
non-délinquantes (Le Blanc, 1998).
Quant aux comportements eux-mêmes, ceux-ci sont définis selon qu'ils sont des
comportements déviants ou des comportements antisociaux. Les comportements déviants sont
des comportements qui ne respectent pas les normes sociales et qui demandent d'être gérés par la
présence d'un certain contrôle social. Effectivement, selon les normes de la société ou les
organisations appliquant la loi, ces comportements sont plutôt perçus comme étant inopportuns
(Jessor & Jessor, 1977). Ce type de comportements peut donc impliquer autant la rébellion face
aux parents que les actes criminels plus sévères (LeBlanc, 1999). Quant aux comportements
antisociaux, certains auteurs reconnaissent qu'ils peuvent être considérés comme étant les
comportements en lien avec le trouble des conduites et les actes délinquants (Toupin, Pauzé,
Yergeau, Déry, Fortin & Mercier, 2003). Patterson et Yoerger (2002) semblent aussi associer la
déviance et les comportements antisociaux. Ainsi, les comportements antisociaux pourraient être
définis comme étant des comportements déviants dans lesquels s'inscrivent le trouble du
comportement social et la délinquance de nature légale, comportements retenus pour cette étude.
En plus de ces différentes définitions, plusieurs moyens ont été proposés afin de mesurer la
violence scolaire. En fait, celle-ci peut être évaluée à l'aide de mesures autorévélées dans
lesquelles les élèves rapportent la fréquence à laquelle ils ont été victimes de pairs avec des
comportements déviants (Roland & Galloway, 2002; Roland & Idsoe, 2001; Storch et al, 2005)
ou les comportements déviants qu'ils ont émis au cours d'xme période donnée (Bru, Stephens &
Torsheim, 2002; Farrington, 1995; Roland & Galloway, 2002; Roland & Idsoe, 2001). Au
Québec, ce dernier type de mesure reconnue existe à l'intérieur des Mesures de l'Adaptation
Sociale et Personnelle pour les Adolescents Québécois (MASPAQ) (Le Blanc, 1998). De plus, le
Questiormaire sur l'Environnement Socioéducatif des écoles québécoises (QES) (Janosz, Georges
& Parent, 1998; Janosz, 2000) permet d'évaluer la fréquence avec laquelle les élèves ont observé
différents actes de violence mineure (insultes) ou majeure (bagarres) dans leur milieu scolaire
(rôle de témoin) et la fréquence à laquelle ils ont été victimes de ces mêmes comportements. Les
parents et les enseignants peuvent aussi représenter des informateurs-clés dans la détection des
comportements déviants des élèves (Crothers & Levinson, 2004; Farrington, 1995). A cet égard,
l'échelle d'Évaluation des Dimensions du Comportement (EDC) (Bullock, Wilson, Poirier,
Tremblay & Freeston, 1993) est utilisée par plusieurs écoles québécoises pour aider à déterminer
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s'il y a présence ou non d'un trouble du comportement et sa gravité. Pour chacun des 43
comportements inscrits avec son opposé (ex. : fait du mal aux autres et fait l'éloge des autres), le
répondant doit indiquer vers lequel des deux pôles l'élève tend à avoir ce comportement. Par
ailleurs, le taux de victimisation des enseignants est un indice qui peut être utilisé pour mesurer la
présence de violence dans l'école (Manitoba Teachers' Society, 1993 : dans Day et al, 1995).
Dans certains cas, l'utilisation de critères diagnostics, tel le DSM-FV-TR (American
Psychological Association, 2003), est indispensable pour évaluer la présence ainsi que
l'importance des comportements déviants et poser un diagnostic clinique (Dumas, 2002; Gagnon
& Vitaro, 2000).
En résumé, c'est l'exposition d'un élève à des gestes négatifs qui caractérise la
victimisation (Olweus, 1999). Pour sa part, l'intimidation, qui est intentiormelle, vise à poser des
actes préjudiciables (frapper, propager des rumeurs, etc.) pour la victime et constitue un acte de
délinquance légalement répréhensible (Farrington, 1995; Gottfredson, 2001; Olweus, 1999).
Quant à elle, la délinquance est régulièrement associée à la notion d'illégalité des comportements
(Dumas, 2002; Le Blanc, 1998; Le Blanc & Morizot, 2000). Finalement, les troubles du
comportement revêtent plutôt ime signification pathologique/clinique (Dumas, 2002) ou
décrivent tout simplement des conduites socialement définies comme inacceptables (déviance
comportementale) dans rme société particulière (Le Blanc, 1998). Dans le contexte social actuel
où le gouvernement et les écoles portent une attention particulière à la réussite des élèves et au
décrochage scolaire, il apparaît important de s'intéresser aux comportements déviants, tels que
les troubles du comportement et la délinquance, qui sont reconnus pour être des éléments associés
à cette réussite (Caims, Caims &. Neckerman, 1989; French & Conrad, 2001). Pour agir sur les
comportements déviants, il importe néanmoins de bien comprendre leur développement. Or,
certains résultats récents laissent supposer que les possibilités d'actions des milieux scolaires
présentent certaines limites. En effet, la présence de trajectoires développementales distinctes et




Tout d'abord, une trajectoire développementale peut être définie comme étant un « patron »
longitudinal de comportements qu'ont en commun les individus d'un groupe (Loeber, 1991, p.
98). Dans la communauté scientifique, il semble que quelques trajectoires typiques de présence
de comportements déviants soient reconnues : celle persistante, celle dite transitoire à
l'adolescence et celle chevauchant l'enfance et l'adolescence. Ces trajectoires de comportements
déviants se distinguent particulièrement selon le moment d'apparition des premiers symptômes et
de leur diminution ou disparition (Broidy et al., 2003; Loeber & Hay, 1997; Mofïitt, 1993; Nagin
& Tremblay, 1999). Or, avec la trajectoire persistante, les comportements déviants semblent
apparaître dès l'enfance (Dumas, 2002; Le Blanc & Morizot, 2000 : Loeber & Farrington, 2000;
Moffitt, 1993). Dans ce cas, il est très probable de voir s'installer une permanence dans la
présence des comportements déviants, qui continueront ainsi à perdurer pendant l'adolescence et
l'âge adulte (Loeber & Farrington, 2000; Moffitt, 1993). Ces comportements déviants persistants
tendent à se regrouper au sein de certaines familles et semblent soumis à des mécanismes de
transmission intergénérationnelle (Dumas, 2002; Hawkins, Herrenkohl, Farrington, Brewer,
Catalano & Harachi, 1998; Loeber «& Farrington, 2000; Smith, 1995). Par exemple, au regard de
la théorie de Gottfredson et Hirschi (1990), il est possible de penser que des parents émettant des
comportements déviants peuvent avoir des difficultés avec leur contrôle de soi. Par conséquent, il
est probable que ces parents peuvent aussi avoir de la difficulté à enseigner adéquatement le
contrôle de soi à leur enfant, notion centrale des conduites déviantes. Par ailleurs, ces
comportements semblent s'aggraver avec le passage du temps (Dumas, 2002; Farrington, 1995;
Loeber et al, 1993; Moffitt, 1993) surtout chez les élèves ayant déjà commis des actes délictueux
dès un très jeune âge (Tolan & Gorman-Smith, 1998). Par exemple, ces personnes peuvent passer
de l'intimidation dans un jeune âge à l'enlèvement à un âge plus avancé (Loeber et al, 1993).
Malgré l'ampleur des délits possibles, il demeure important de savoir que cette trajectoire
persistante est observable chez 5 % des adolescents québécois (Le Blanc & Morizot, 2000). De
plus, puisque les comportements de ces individus sont souvent très stables dans le temps (Le
Blanc & Morizot, 2000; Loeber & Farrington, 2000; Mofïitt, 1993), il apparaît insuffisant
d'étudier l'impact des facteurs de risque et de protection sur le développement de cette trajectoire
de déviance en se limitant au début de l'adolescence. Par ailleurs, cette trajectoire semble
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regrouper la délinquance et les troubles du comportement pathologique, deux formes de
déviances qui paraissent partager une trajectoire développementale commune (Dumas, 2002; Le
Blanc & Morizot, 2000; Loeber & Farrington, 2000; Moffitt, 1993).
Le second type de trajectoire se différencie du premier par sa nature transitoire. C'est
l'absence d'antécédents de comportements déviants au cours de l'enfance qui caractérise cette
trajectoire (Le Blanc & Morizot, 2000; Mofïïtt, 1993). Effectivement, les comportements
déviants débutent plutôt à l'adolescence, se résorbent à la suite de cette période et se caractérisent
surtout par des comportements déviants situationnels, limités à certaines sphères de la vie,
globalement plus contrôlables (Le Blanc & Morizot, 2000; Moffitt, 1993) et manifestés par
plusieurs adolescents (Dumas, 2002; Fréchette & LeBlanc, 1987; Moffitt, 1993). L'adolescence
étant caractérisée par l'exploration des limites sociales par des méthodes de type essais et erreurs
(Fréchette & LeBlanc, 1987), c'est dans ce but d'exploration que les adolescents de la trajectoire
déviante transitoire émettraient certains actes répréhensibles. Si certains actes plus sérieux,
apparentés à la délinquance criminelle, peuvent parfois être associés à cette trajectoire, ils le sont
rarement de manière récurrente ou prolongée (Fréchette & LeBlanc, 1987). Cette trajectoire tend,
en effet, à se résorber avec l'arrivée de l'âge adulte, après une période de trois ou quatre années
seulement, contrairement à la trajectoire persistante, qui elle pourrait augmenter en intensité avec
le temps (Fréchette & LeBlanc, 1987). La Figure 1 représente la prévalence de ces deux
différentes trajectoires (persistante et transitoire) et illustre visuellement leur différente stabilité
dans le temps (Moffitt, 1993). En somme, le caractère transitoire de cette trajectoire laisse
supposer qu'une manipulation des facteurs de risque et de protection enjeu puisse entraîner plus
aisément une aggravation ou une diminution des comportements déviants. En fait, dans le cas des
comportements transitoires, contrairement aux comportements persistants, l'absence
d'antécédents de comportements déviants permet de croire que le début de l'adolescence serait un
moment propice pour agir sur les facteurs de risque et de protection modifiables, tout en ne
perdant pas de vue que certains de ces facteurs (i.e. biologiques, héréditaires, familiaux) le sont
plus difficilement par le milieu scolaire.
Une troisième trajectoire semble se situer entre la trajectoire persistante et la trajectoire
transitoire. Effectivement, cette troisième trajectoire semble se caractériser par l'apparition de
comportements déviants au cours de l'enfance et par la diminution de ceux-ci au cours de
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Figure 1. Illustration hypothétique de la prévalence des comportements déviants pendant la vie. (La ligne pleine dessine le savoir
quant à la courbe représentant la prévalence de comportements déviants selon l'âge. Les flèches représentent la durée des
comportements déviants). Traduit de l'anglais (Moffitt, 1993).
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thématique, les comportements des individus de cette trajectoire émergeraient aussi tôt que 6 ans
(Broidy et al, 2003; Nagin & Tremblay, 1999). Parmi les individus présentant un niveau moyen
ou élevé de comportements déviants en bas âge, plusieurs verraient leurs comportements
décliner, plus particulièrement vers le début de l'adolescence. Cette diminution se poursuivrait
jusqu'à l'âge d'au moins 15 ans (Nagin & Tremblay, 1999).
Facteurs influents sur les comportements déviants
Certains modèles théoriques tentent d'expliquer le développement de la déviance tout en se
préoccupant de l'impact du milieu scolaire. Selon la théorie de Gottfredson et Hirschi (1990), le
contrôle de soi est une notion centrale dans l'explication des actes criminels. Le manque de
contrôle de soi est caractérisé, entre autres, par de l'impulsivité, la prise de risques et
l'insensibilité (Gottfredson & Hirschi, 1990). Pour leur part, les actes criminels, qui offrent une
gratification immédiate et facile à obtenir, requièrent peu de planification et procurent du plaisir
immédiat (Gottfredson & Hirschi, 1990). Par conséquent, les actes criminels laissent facilement
place au manque de contrôle de soi (Gottfredson & Hirschi, 1990). Or, l'absence de discipline et
le manque de supervision seraient des déterminants importants du manque de contrôle de soi
(Gottfredson & Hirschi, 1990). L'enseignement de ce dernier passe, entre autres, par une
discipline qui reconnaît les comportements déviants de l'enfant, les corrige et renforce les
conduites d'autocontrôlé (Gottfredson & Hirschi, 1990). Les parents sont les premiers et
principaux acteurs dans l'enseignement du contrôle de soi (Gottfredson & Hirschi, 1990). L'école
est aussi un milieu propice à cet enseignement et possède plusieurs avantages sur la famille
(Gottfredson & Hirschi, 1990). Effectivement, certains membres du personnel ont une expertise
plus poussée que celle des parents permettant de reconnaître plus facilement les comportements
déviants (Gottfredson & Hirschi, 1990). De plus, en tant qu'institution de socialisation, il est
primordial que régnent ordre et discipline et il apparaît important que ces institutions contrôlent
ce type de comportements (Gottfredson & Hirschi, 1990). L'école semble donc être un lieu
passablement actif dans l'enseignement du contrôle de soi et qui peut probablement avoir un
impact dans le développement de comportements déviants. Cependant, le rôle prépondérant du
contrôle de soi dans la déviance ne semble pas faire l'unanimité. En fait, il existerait d'autres
origines à ces types de comportements (Patterson & Yoerger, 2002). L'existence de trajectoires
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développementales distinctes soutient d'ailleurs l'hypothèse d'une causalité multifactorielle et
diversifiée de la présence de comportements déviants (Quay, 1987).
Ainsi, la théorie du développement social (Catalano & Hawkins, 1996) vise aussi à
expliquer l'émergence de comportements antisociaux, leur intensification, leur maintien et leur
cessation à différentes étapes du développement. Cette théorie se base sur divers éléments tirés de
trois théories de la déviance reconnues dans le domaine de la criminologie. Dans le modèle
général de cette théorie, la socialisation des individus est un aspect important et la possibilité
d'emprunter une trajectoire soit prosociale soit antisociale dépend des occasions de socialisation
auxquelles est exposé l'enfant ou l'adolescent (Catalano & Hawkins, 1996). Ces occasions
seraient elles-mêmes influencées par un ensemble de facteurs exogènes (ex. : contraintes
externes) (Catalano & Hawkins, 1996). De façon similaire, la participation à des activités
prosociales ou antisociales peut entraîner des bénéfices. Lorsque l'individu obtient ces gains, il a
tendance à maintenir sa participation dans le type d'activités qui lui a permis d'obtenir ces
bénéfices (Catalano & Hawkins, 1996). C'est de la multiplication de ces activités d'ordre
antisocial ou prosocial qu'émergerait l'adhésion à un système de valeurs antisociales ou morales
(Catalano & Hawkins, 1996). Or, les valeurs morales tendant à inhiber les comportements
antisociaux (Catalano & Hawkins, 1996), les individus qui s'en éloignent risque rapidement de se
retrouver dans un cercle vicieux. De plus, quatre stades du développement social caractérisent ce
modèle. Chacun de ces stades (préscolaire, école élémentaire, début et fin secondaire) est en lien
avec des comportements prosociaux et antisociaux qu'il est possible de retrouver à des âges
spécifiques. D'ailleurs, les comportements, prosociaux ou antisociaux, développés à un stade
développemental influencent le processus de développement des comportements du stade
subséquent (Catalano & Hawkins, 1996). De plus, certains facteurs influençant le type de
comportements émis varient en fonction du stade développemental (ex. : les contraintes externes
sont familiales au stade préscolaire tandis que l'importance de la loi prend place au dernier stade,
soit vers la fin du secondaire) (Catalano & Hawkins, 1996). Ainsi, l'école devient un lieu de
socialisation privilégié à partir de la deuxième période développementale et pour tous les stades
ultérieurs (Catalano & Hawkins, 1996).
Tout comme la théorie de Gottfredson et Hirschi (1990) et celle de Catalano et Hawkins
(1996), la théorie de Le Blanc (1998) attribue aussi un rôle prépondérant à la socialisation dans le
développement des comportements déviants. En fait, ce sont les interactions entre diverses
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composantes qui influent sur les comportements déviants : les liens sociaux, les contraintes
externes et internes, l'exposition à des influences ou occasions antisociales (Le Blanc, 1998). La
qualité des liens sociaux que la personne entretient avec la société et ses membres est une notion
essentielle du modèle de Le Blanc (1998). Des liens sociaux positifs tendent à soutenir l'individu
pour qu'il se conforme aux conduites attendues dans une société (Le Blanc, 1998).
Effectivement, il est possible que des liens sociaux positifs renforcent le contrôle de soi discuté
dans la théorie de Gottfredson et Hirschi (1990). En fait, il est probable que l'enseignement de
l'autocontrôlé doit prendre place dans le contexte de relations sociales positives afin d'amener
l'adolescent à intérioriser les mécanismes de contrôle plutôt que de les rejeter. De plus, l'école est
un lieu de choix pour la création de liens sociaux positifs avec des adultes adoptant des
comportements prosociaux, c'est-à-dire pouvant jouer le rôle de modèles (modelling). Les autres
composantes de la théorie de Le Blanc (1998) semblent également avoir un impact sur le contrôle
de soi. Effectivement, les contraintes externes (ex. : règles de conduites) régissent les
comportements par des règles et, quant à elles, les contraintes internes (ex. : degré d'adhésion aux
normes) sont intrinsèques à l'individu et l'empêchent d'émettre des comportements déviants.
Ainsi, des contraintes acceptées et auxquelles l'individu adhère peuvent protéger contre les
influences négatives qui, pour leur part, peuvent être présentes dans la famille, l'école ou avec les
pairs (Le Blanc, 1998). La théorie de Le Blanc (1998) sur les liens sociaux s'applique aux
activités marginales, soit les deux types de comportements à l'étude : la délinquance et les
troubles du comportement.
En somme, ces trois théories convergent face à l'importance qu'elles accordent à la
socialisation à l'école en lien avec les comportements déviants. Par conséquent, à la lueur de ces
différentes composantes, il est possible de constater que l'école représente un carrefour propice à
la socialisation et peut ainsi jouer un rôle prépondérant dans le développement de comportements
déviants. Manifestement lieu principal de socialisation des jeunes, l'institution scolaire semble
occuper une place de choix pour jouer un rôle régulateur à l'égard de plusieurs formes
d'interactions sociales liées au développement des comportements déviants. Dans leur objectif de
répondre à leur mission éducative et de réussite scolaire, il apparaît primordial que les écoles
agissent comme des acteurs privilégiés dans la diminution des comportements déviants.
Toutefois, il demeure important de considérer que des factems biologiques et sociaux peuvent
aussi influencer les différentes composantes de ces modèles (Le Blanc, 1998).
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Facteurs de risque
Plusieurs études identifient une panoplie de facteurs influençant les comportements
déviants et la taxinomie des facteurs de risque et facteurs de protection est utilisée par plusieurs
auteurs pour les classifier (Gagnon & Vitaro, 2000). La présence de facteurs de risque augmente
la probabilité de voir apparaître les comportements antisociaux (Bowen, et al, 2000; Farrington,
1995). Quant aux facteurs de protection, ils modèrent (modifient) le lien entre les facteurs de
risque et les comportements déviants en diminuant l'effet des facteurs de risque (Bowen et al,
2000; Dumas, 2002). Les facteurs de risque pris individuellement ne peuvent pas prédirent à eux
seuls le développement de comportements déviants : plus ils sont nombreux et s'interinfluencent,
plus grandes sont les chances de voir apparaître et se maintenir les comportements antisociaux
(Bowen et al, 2000; Epstein, 1995; Gottfredson, 2001; Hawkins et al, 1998).
Au Tableau 1, sont listés les principaux facteurs de risque de comportements déviants
reconnus par différents auteurs. Il est possible de remarquer qu'une panoplie de facteurs est
énumérée et que ceux-ci sont liés à différentes sphères de la vie des élèves : personnelle,
familiale, amicale, environnementale et scolaire. Une vision intégrée de ces facteurs semble être
un avantage dans la compréhension du développement des comportements déviants. Elle permet
de prendre en considération les interactions et les interdépendances possibles entre les divers
facteurs. De plus, plusieurs des facteurs énumérés au Tableau 1 sont associés au milieu scolaire.
Pourtant, le nombre d'études concernant ces facteurs de risque et de protection chez les
adolescents demeure encore très limité. La gravité du phénomène et la capacité du milieu scolaire
d'influencer simultanément un grand nombre d'élèves justifient pleinement qu'une attention
accrue soit apportée à ces facteurs (Gottfredson, 2001; Olweus, 1999).
LE MILIEU SCOLAIRE
L'école est un milieu de vie important pour les enfants et les adolescents : des
apprentissages majeurs, de nature tant académique que sociale, s'y font. En effet, l'école
représente un agent de socialisation de taille (Bowen et al, 2000; Gottfredson, 2001; Gottfredson
& Hirschi, 1990) agissant particulièrement sur le développement du contrôle de soi, une
composante essentielle de la délinquance (Gottfredson & Hirschi, 1990). Ainsi, l'enseignement
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Tableau 1






Bas âge lors des premiers comportements
perturbateurs
Quotient intellectuel au-dessous de la
moyenne
Problème de langage
Grande réactivité à certains stimuli









Règles inconsistantes dans les classes
Règles de vie ne favorisant pas la
participation et la responsabilisation
Transition du primaire au secondaire
Mauvais climat organisationnel
Fonctionnement inadéquat de l'école
Non-participation des parents à la vie
scolaire
Pairs
Association à des pairs déviants
Rejet par les pairs
Facteurs familiaux
Conduite criminelle des parents




Tolérance aux conduites agressives
Comportements abusifs, coercitifs et
inconsistants
Mésentente des parents face à la
discipline






Faible éducation des parents







Accessibilité à des armes dans le quartier
Média
Jeux électroniques
Note. Ce tableau est inspiré de l'information recueillie dans Bowen et al. (2000), Craig et al.
(1998), Day et al. (1995), Dumas (2002), Funk (2001), Gagnon & Vitaro (2000), Gottfredson &
Hirschi (1990), Hawkins et al. (1998), Kupersmidt & Coie (1990), Loeber & Farrington (2000),
Loeber & Hay (1997), Moffitt (1993), Oswald & Siiss (1994), Roland & Galloway (2002), Smith
(1995), Turcotte & Lamonde (2004), Vitaro, Tremblay, Kerr, Pagani & Bukowski (1997).
22
du contrôle de soi à l'école est possible puisque celle-ci est en mesure de reconnaître les
comportements déviants et d'appliquer des pratiques disciplinaires caractérisées par des règles,
des punitions et des récompenses consistantes susceptibles d'en limiter l'expression (Bowen et
al, 2000; Gottfredson, 2001; Gottfredson & Hirschi, 1990). La qualité des liens sociaux tissés
peut aussi influencer les conduites comportementales (Le Blanc, 1998). Effectivement, il est
possible que des liens positifs avec les enseignants puissent amener l'élève à adopter les
comportements de ces enseignants et à davantage intérioriser les processus d'autocontrôlé plutôt
que de les repousser. Ainsi, le lien étroit entre les relations sociales et le contrôle de soi fait de
l'école un lieu où sont réunies des composantes majeures du développement de comportements
déviants.
La Figure 2 présente le modèle tridimensionnel utilisé par Janosz, Georges et Parent (1998)
afin d'opérationnaliser l'environnement socioéducatif des écoles québécoises. La perception du
climat scolaire, défini par la qualité des rapports sociaux et les valeurs du milieu, en est la
première facette (Janosz et al, 1998). En fait, il s'agit de la qualité globale de l'atmosphère
sociale et éducative du milieu. Ensuite, les pratiques éducatives représentent les moyens utilisés
par le milieu et par les enseignants afin de réguler les interactions socioéducatives du milieu, de
maximiser les apprentissages des élèves et de limiter la fréquence des problèmes scolaires et
sociaux tels les comportements déviants (Janosz et al, 1998). Finalement, les problèmes scolaires
et sociaux (violence, décrochage, etc.) présents dans le milieu sont intimement liés aux deux
autres dimensions par des relations multiples d'influences bidirectionnelles (Janosz et al, 1998).
Ce modèle indique donc que les expériences sociales et éducatives (expérience scolaire)
positives sont tributaires d'un bon climat scolaire et que ce climat est directement affecté par les
pratiques éducatives (Janosz et al, 1998). Le climat et les pratiques éducatives peuvent aussi
influer sur la présence ou non de problèmes scolaires et sociaux à l'école. Ainsi, il est clair que
les interactions et les relations entre les élèves et les enseignants (pratiques éducatives) peuvent
avoir im impact sur l'absence ou la présence de problèmes scolaires et sociaux, dont les
comportements déviants.
Cependant, une lacune semble être présente dans ce modèle. Effectivement, s'il couvre
divers aspects macro de l'environnement scolaire global (ex. : climat relationnel du milieu), il
néglige toutefois les expériences sociales personnelles vécues par l'élève dans son école. Ainsi,
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Figure 2. Les déterminants de l'environnement socioéducatif. Tiré de Janosz et al (1998) et adaptée plus récemment par ces auteurs.
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positif, il demeure possible qu'vm élève particulier vive ime relation clairement conflictuelle avec
son enseignant. En ce sens, l'environnement scolaire peut donc faire référence à l'ensemble des
expériences académiques et sociales globales (perçues) et interpersonnelles (vécues) des élèves.
En fait, bien saisir l'effet de la première catégorie de variables sur le développement humain
nécessite de simultanément tenir compte de la seconde catégorie, susceptible d'influer
grandement sur les perceptions des élèves et sur l'impact de ces perceptions.
Plusieurs composantes de l'expérience scolaire peuvent influencer le développement de
comportements déviants. Les liens que tisse l'élève avec l'école représentent un déterminant
potentiellement important des comportements déviants. L'attachement aux adultes est un élément
pouvant agir de façon bénéfique sur ces comportements (Hirschi, 1969; Le Blanc, Vallières &
McDuff, 1992). Des liens psychosociaux négatifs sont, en effet, un des facteurs contribuant au
développement de l'inadaptation scolaire et, par le fait même, des activités déviantes (Le Blanc et
al, 1992). Or, certains résultats montrent que la relation maîtres-élèves a un effet sur cet
attachement et est donc susceptible d'influencer l'expression de comportements déviants : la
mauvaise communication maîtres-élèves (Gottffedson, 2001; Le Blanc et al, 1992), la perception
des élèves quant à l'aide que les enseignants leur apportent (Le Blanc et al, 1992), la classe
sociale des élèves et son influence sur les comportements des enseignants vis-à-vis ceux-ci
(Jussim, Eccles & Madon, 1996) et la détérioration des relations entre l'enseignant et l'élève
(Feldlaufer, Midgley & Eccles, 1988; Eccles & Roeser, 1999) au moment où ce dernier sent le
besoin de s'identifier à un modèle adulte (Eccles & Roeser, 1999; Miller, 1970). Certains aspects
de l'expérience scolaire peuvent également entraîner un stress psychologique qui est susceptible
de diminuer, entre autres, la force des liens que l'élève peut entretenir avec l'école (Le Blanc et
al, 1992). C'est le cas de la transition entre les différents niveaux scolaires (Bowen et al, 2000;
Roeser, Eccles & Sameroff, 1998).
Une intégration préliminaire de facteurs scolaires influençant les comportements déviants a
été effectuée par Gottlxedson (2001) et est présentée au Tableau 2. Ainsi, l'importance de
l'interaction entre l'école et l'élève sur ces comportements est illustrée à plusieurs plans (ex. :
administration et organisation sociale) et inclut plusieurs aspects des relations entre les élèves et
les adultes (ex. : pratiques disciplinaires et relations positives entre les adultes et les élèves)
décris dans le modèle de Le Blanc et al (1992) et la théorie de Gottfredson et Hirschi (1990).
25
Tableau 2
Caractéristiques de l'environnement scolaire contribuant au développement de
comportements déviants
Taille Étendue des rôles des enseignants
Nombre d'élèves Relation entre les adultes
Administration et organisation sociale Socialisation des élèves
Gestion de classe et pratiques Exposition à des pairs délinquants ou
disciplinaires non
Coordination des ressources Impacts des éléments précités
Communication Succès académique
Acceptation et clarté des objectifs Engagement face à l'éducation
Valeurs humanitaires Attachement à l'école
Relation positive entre les adultes et Contrôle de soi
les élèves Acceptation des règles
Partage des normes à propos de
l'apprentissage et des comportements
Note. Ce tableau est inspiré des caractéristiques rapportées dans Gottfredson (2001).
En somme, divers facteurs de l'expérience scolaire des élèves apparaissent susceptibles
d'exercer un rôle prépondérant dans le développement de comportements déviants (Bowen et al.,
2000; Funk, 2001; Gottfredson, 2001; Mortimore, 1995; Roland & Galloway, 2002). La qualité
des liens sociaux que l'élève entretient avec autrui est im aspect important (Le Blanc, 1998; Le
Blanc et ai, 1992). Les enseignants font nécessairement partie de ces liens sociaux, en plus d'être
des acteurs privilégiés dans l'enseignement de l'autocontrôlé et des modèles prosociaux
potentiellement importants pour les élèves. Par conséquent, il apparaît clair que les relations
maîtres-élèves peuvent avoir un impact dans le développement de comportements déviants. Ces
relations sociales peuvent être considérées sous un aspect interpersonnel (expérience vécue) ou
plus global (perception de la qualité globale des relations maîtres-élèves dans le milieu).
Dans une étude de Roland et Galloway (2002), à laquelle plus de 2000 élèves âgés de 10 à
13 ans et 99 enseignants ont participé, les relations possibles entre les pratiques de gestion de
classe utilisées par l'enseignant, la structure sociale de la classe et l'intimidation ont été évaluées.
Puisque les conditions familiales sont importantes dans la dynamique de l'intimidation, celles-ci
ont été contrôlées dans les analyses. Des analyses préliminaires ont montré que le fait d'être
victime d'intimidation n'était pas relié à la gestion de la classe ni à sa structure sociale. Ensuite,
des analyses de régressions multiples ont montré l'effet direct des pratiques de gestion de classe
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et de la structure sociale de la classe sur le fait d'être un agresseur (intimidation) et l'effet indirect
des pratiques de gestion de classe sur l'intimidation par l'entremise (médiation) d'une relation
positive significative sur la structure sociale de la classe. Ainsi, il apparaît que les pratiques de
gestion de classe (intérêt de l'enseignant à l'égard des élèves, compétence de l'enseignant,
supervision et intervention) contribuent à la présence ou à l'absence de comportements déviants
chez les élèves au début de l'adolescence, mais ne participent pas à ce que ceux-ci soient ou non
des victimes. Une étude longitudinale aurait toutefois permis de s'assurer davantage de
l'existence de ces liens en contrôlant les comportements d'intimidation antérieurs. De plus, le
caractère transversal de cette étude rend impossible la détermination de la directionalité des effets
observés puisqu'il est aussi possible que la structure sociale de la classe et les pratiques de
gestion de classe soient elles-mêmes influencées par l'intimidation. Enfin, il est important de
noter que très peu de variables ont été contrôlées dans cette étude lorsqu'on tient compte de la
multitude de facteurs pouvant influencer les comportements déviants (Tableau 1 et Tableau 2).
Pour leur part. Bru et ses collègues (Bru et al, 2002) ont étudié, chez 3834 élèves (âgés de
12 à 15 ans) répartis dans 227 classes norvégiennes, l'impact de leur perception des pratiques de
gestion de classe des enseignants (soutien émotiormel et académique, surveillance et influence de
l'élève sur l'enseignement) sur 3 types de conduites répréhensibles (intimidation, opposition à
l'enseignant, manque d'attention et de concentration face aux tâches) par le biais d'analyses
multiniveaux. Les résultats significatifs, mais modérés, démontrent que la perception qu'ont les
élèves de la gestion de la classe explique une part des conduites telles que le manque d'attention
et de concentration face aux tâches. L'aspect le moins bien expliqué est l'intimidation. De plus,
l'effet « classe » est plus modéré que l'effet « élève » concernant les relations entre les pratiques
de gestion de classe des enseignants et les conduites répréhensibles des élèves. Ces résultats
soulignent donc l'existence d'un lien entre la gestion de la classe et les comportements déviants,
lien se situant tant au niveau individuel que global (classe).
Quant à eux, Demaray et Malecki (2003) ont étudié, auprès de 499 élèves (6® à 8® année)
fréquentant des écoles de l'Illinois, le soutien social perçu chez les élèves (a) victimes, (b)
intimidateurs, (c) simultanément victimes et intimidateurs ou (d) ni victimes ni intimidateurs. Des
analyses de variance univariées et multivariées, avec et sans covariables, ont été réalisées pour
évaluer la présence de différences significatives. Une conclusion intéressante de cette étude est
que le groupe de comparaison (d) perçoit signiflcativement plus de soutien social de la part des
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enseignants que le groupe d'intimidateurs. Ce qui laisse de nouveau supposer qu'il puisse exister
une relation entre les relations maîtres-élèves et le développement de comportements déviants.
Bref, l'influence de l'école sur les comportements déviants semble avoir été démontrée
dans les études précitées. La relation maîtres-élèves apparaît contribuer à cette influence malgré
que des questions subsistent à ce propos. Par exemple, malgré l'influence connue de facteurs
extemes au milieu scolaire (ex. : investissement parental, supervision parentale, etc.) sur les
comportements déviants et sur les caractéristiques mêmes de l'expérience scolaire des élèves
(Bowen et al, 2000; Epstein, 1995; Gottfredson, 2001), ces facteurs ont rarement été considérés
(contrôlés) dans les études précédentes. De plus, puisque l'environnement scolaire peut être
défini par les expériences globales et interpersonnelles, il apparaît primordial d'étudier les
relations maîtres-élèves sous ces deux angles susceptibles de s'interinfluencer. Dans les études
précitées et les facteurs de risque retrouvés au Tableau 2, des composantes récurrentes semblent
définir les relations maîtres-élèves. Il est possible d'y retrouver les notions relatives au soutien
personnel de la part des maîtres, au climat relationnel et aux pratiques de gestion de classe et
d'enseignement.
De surcroît, la majorité des études précitées ont utilisé un schème de recherche transversal
(non longitudinal), ce qui ne permet pas de départager la direction des effets : est-ce l'expérience
scolaire qui influence les comportements déviants ou l'inverse? Par conséquent, dans l'objectif de
pallier ces manques et d'étudier avec précision l'effet réel des relations maîtres-élèves, il apparaît
important que des facteurs de risque extrascolaires soient contrôlés à l'intérieur d'une étude
longitudinale. Finalement, malgré le fait que la délinquance criminelle et les troubles du
comportement soient vraisemblablement soumis à l'influence de facteurs distincts et suivent des
trajectoires développementales distinctes, cette distinction a rarement été prise en compte dans les
études précédentes.
OBJECTIFS
L'objectif de la présente étude est de vérifier la relation possible entre les différentes
facettes des relations maîtres-élèves (les expériences personnelles de socialisation des élèves avec
leurs enseignants et la perception des élèves quant à la qualité globale des relations maîtres-
élèves dans l'école) et le développement de comportements déviants en début d'adolescence.
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Selon les résultats des différentes études précitées, une première hypothèse postule que les
comportements déviants soient liés négativement à la perception qu'ont les élèves de la qualité de
leurs relations personnelles avec leurs enseignants. Les variables étudiées pour cette hypothèse
sont la relation chaleureuse et la relation conflictuelle maîtres-élèves. Deuxièmement, il apparaît
aussi possible de postuler que les comportements déviants soient liés négativement aux
perceptions des élèves quant à la qualité globale des relations maîtres-élèves à l'école. Les
variables étudiées sont le climat relationnel entre les élèves et les adultes, les pratiques
pédagogiques et les pratiques de gestion des comportements.
Par la suite, cette étude vise à identifier si les résultats précédents sont les mêmes pour les
garçons et pour les filles. En fait, des auteurs rapportent que les actes de violence seraient plus
prévalents chez les garçons que chez les filles (Funk, 2001; Olweus, 1999; Turcotte & Lamonde,
2004). D'autres auteurs indiquent également que le sexe est une variable influençant l'apparition
de comportements déviants (Craig et al, 1998; Moffitt, 1993; Roland & Galloway, 2002). En
contrepartie, c'est un fait connu que les filles tendent globalement à accorder plus d'importance
que les garçons aux relations sociales (Bebbington, 1996; Cross & Madson, 1997; Helgeson,
1994). Par conséquent, il est probable que le sexe puisse modérer la relation entre la qualité des
relations maîtres-élèves et le développement de comportements déviants.
Enfin, un contrôle statistique des comportements déviants antérieurs est nécessaire pour
expliquer la bidirectionalité des relations qui pourraient être observées entre les comportements
déviants et les différentes facettes des relations maîtres-élèves. Ainsi, ce contrôle additionnel
permettra de s'assurer que les relations observées ne sont pas simplement causées par l'effet du
niveau antérieur de comportements déviants sur leur niveau ultérieur et sur la détérioration de la
qualité des relations maîtres-élèves vécues ou perçues. De plus, cette étude tentera d'évaluer si
les relations observées varient en fonction de ce niveau antérieur de comportements déviants. De
cette façon, il sera possible d'identifier la nature plus exacte des interventions à effectuer sur les
différentes facettes des relations maîtres-élèves. Plus précisément, un facteur de risque ayant
surtout un effet chez les élèves présentant déjà un niveau élevé de comportements déviants sera
d'une importance curative notoire, mais inutile au niveau préventif. L'inverse sera cependant vrai




La présente étude s'appuie sur les données recueillies au cours de la première année (2000-
2001) du Projet Montréalais sur le Développement de la Dépression Adolescente (PMDDA).
Dans cette étude longitudinale, les élèves de première secondaire de cinq écoles de la
grande région de Montréal, soit trois écoles publiques et deux écoles privées, ont été sollicités.
Tous ces élèves venaient de vivre la transition primaire-secondaire. De plus, les parents de ceux-
ci ont tous étés informés par une lettre des objectifs du projet. Cette lettre décrivait le projet
initial qui comportait trois moments de mesure répartis tout au long de l'armée scolaire : le début
(septembre-octobre 2000), le milieu (janvier-février 2001) et la fin de Tannée scolaire (mai
2001). Cette lettre avisait également les parents de leur possibilité de retirer leur enfant de cette
étude et indiquait un numéro de téléphone mis à leur disposition pour contacter l'équipe de
recherche à cette fin. Par la suite, les élèves eux-mêmes devaient lire et signer un formulaire de
consentement dans lequel l'étude et ses objectifs étaient exposés. Lors de la passation en classe,
les enseignants avaient la consigne de ne pas circuler et pouvaient rester ou non en classe. La
majorité du temps, ils quittaient. Parmi 1553 élèves éligibles, 1171 ont participé et ont fourni des
données utilisables : des enfants ont été retirés de l'étude par leurs parents, d'autres ont refusé de
répondre (i.e. ont préféré ne pas signer le formulaire de consentement) ou étaient absents à divers
moments de mesure et d'autres encore ont fourni un pourcentage élevé de réponses impossibles,
incohérentes ou manquantes (voir Morin, 2005). À la base, ce projet représentait d'abord et avant
tout un projet de diagnostic organisatiormel initié, endossé et entériné par les directions des écoles
participantes de même que par leurs Conseils d'Établissement ou Comités de Parents respectifs.
Au cours de la seconde année du projet, dont les dormées ne sont pas utilisées ici, tous les parents
dont l'enfant avait alors moins de 14 ans ont de nouveau reçu un formulaire de consentement
qu'ils devaient signer et retourner dans une enveloppe de retour préaffranchie. Les parents ayant
omis de retourner leur formulaire ont été contactés par téléphone. Une vérification
supplémentaire a permis de constater que les parents ayant alors (année 2) refusé la participation
de leur enfant, ont affirmé avoir bel et bien consenti d'une manière libre et éclairée, à la
participation de ces derniers au cours de Tannée 1 du projet.
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La majorité de cet échantillon est composée d'élèves québécois francophones d'origine
caucasienne. La proportion est de 52,9 % pour les garçons et de 47,1 % pour les filles. Les élèves
fréquentent des écoles publiques régulières (50,7 %), des écoles privées (29,5 %) et des écoles
publiques pour élèves doués (19,8 %). Ils font partie d'un programme enrichi (32 %), d'un
programme pour élèves doués (29,2 %), d'un programme régulier (19,5 %) ou d'xm programme
pour élèves en difficulté (19,3 %). Au temps 1, la moyenne d'âge était de 12,75 ans (s = 0,65).
Conformément à la nature institutionnelle du projet, la possibilité de remplir les
questionnaires aux trois moments de mesure était offerte à tous les élèves éligibles sans aucune
pression de la part de l'équipe de recherche ou de l'école. Des comparaisons sur diverses
variables de l'étude entre les élèves de l'échantillon fmal et les élèves non-participants (ex. :
élève ayant rempli un seul questionnaire sur l'ensemble des différents temps de mesure) ont été
effectuées. Les résultats des analyses indiquent qu'il existe une différence entre ces deux groupes.
Les non-participants vivent davantage de difficultés d'adaptation personnelle telles qu'une plus
faible estime de soi, un plus haut degré d'anxiété, davantage de troubles du comportement, etc.
Ces mêmes élèves proviennent de familles plus dysfonctionnelles, ont tendance à vivre davantage
de problèmes avec leurs pairs et tendent à percevoir leur envirormement scolaire ainsi que leurs
expériences de socialisation plus négativement. De l'information supplémentaire concernant la
méthodologie est disponible dans Morin (2005).
Instruments de mesure
Variable dépendante : les comportements déviants, soit les troubles du comportement et la
délinquance
Les comportements déviants revêtent plusieurs significations (Farrington, 1995;
Gottfredson, 2001) et dans cette étude, ils s'apparenteront plus particulièrement aux troubles du
comportement ayant une trajectoire non persistante. En fait, les participants à cette étude sont
déjà en début d'adolescence et il est trop tard pour étudier les facteurs de risque des
comportements déviants ayant ime trajectoire persistante, ce type de trajectoire émergeant dès
l'enfance. Malgré tout, en sachant que les élèves effectuant des actes criminalisés ont tendance à
adopter plus souvent une trajectoire persistante, une mesure brève de la délinquance criminelle
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est aussi incluse dans le projet. Les analyses seront reproduites sur ces deux mesures afin
d'estimer le potentiel de généralisation des résultats.
Troubles du comportement. L'échelle de 11 items utilisée dans la présente étude est tirée
du MASPAQ (Mesures de l'Adaptation Sociale et Personnelle des Adolescents Québécois) (Le
Blanc, 1998). Cette échelle ne permet pas de poser un diagnostic pathologique de troubles du
comportement selon le DSM-IV-TR (American Psychiatrie Association, 2003), mais plutôt
d'évaluer la fréquence et la variété de comportements déviants émis par les élèves participants.
La cotation s'effectue sur une échelle comportant quatre choix de réponses' et sur laquelle les
élèves doivent autorévéler leurs comportements déviants. Le score global de cette échelle peut
être calculé de deux manières : (a) en effectuant une somme ou une moyerme des résultats
obtenus sur les différents items (fréquence); (b) en considérant les réponses des élèves sur une
échelle de type oui-non et en additionnant les actes déviants émis par ceux-ci (variété). Dans cette
étude, l'échelle de variété est utilisée, bien que les analyses aient été reproduites avec l'échelle de
fréquence. Les élèves participants ont rempli cette échelle à deux reprises, soit au temps 1 et au
temps 3, en rapportant l'émission de comportements au cours des 12 derniers mois (temps 1) ou
depuis le début de l'année scolaire (temps 3). Deux exemples d'items tirés de cette échelle sont :
« T'es-tu saoulé avec de la bière, du vin ou d'autres boissons fortes? », « As-tu dis à tes parents
que tu refusais de faire ce qu'ils t'ordonnaient de faire? ». La consistance interne de cette échelle
est de 0,77 (Le Blanc, 1998) et est donc satisfaisante.
Délinquance. L'échelle de délinquance est rme échelle combinée provenant de l'agrégation
de 3 sous-échelles. Ces dernières permettent d'évaluer la fréquence et la variété des
comportements de délinquance émis par les élèves participants. Les scores de ces échelles
peuvent être calculés de deux manières : (a) en effectuant une somme ou une moyenne des
résultats obtenus sur les différents items (fréquence); (b) en considérant les réponses des élèves
sur une échelle de type oui-non et en additionnant les actes déviants émis par ceux-ci (variété).
Dans cette étude, l'échelle de variété est utilisée, bien que les analyses aient été reproduites avec
l'échelle de fréquence. Les élèves participants ont rempli ces sous-échelles au temps 1 et au
temps 3 en rapportant leur émission de comportements au cours des 12 derniers mois (temps 1)
' a) Jamais, b) Une ou deux fois, c) Plusieurs fois, d) Très souvent.
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ou depuis le début de l'année scolaire (temps 3). La cotation à ces sous-échelles s'effectue sur
une échelle comportant quatre choix de réponses^. La sous-échelle d'agression physique à l'égard
3  9 •des personnes comporte 6 items et possède une consistance interne de 0,82 . Un exemple d'item
est : « As-tu battu quelqu'im qui ne t'avait rien fait? ». Pour la sous-échelle concemant le
vandalisme, celle-ci possède 4 items et une consistance interne de 0,83. Un exemple d'item est ;
« As-tu brisé ou détruit, par exprès, des choses qui ne t'appartenaient pas? ». Finalement, la
dernière sous-échelle, composée de 3 items, porte sur les vols mineurs et possède une consistance
interne de 0,91. Un exemple d'item : « As-tu pris et gardé quelque chose entre 10 $ et 100 $ qui
ne t'appartenait pas? ».
Variables de contrôle
La présente étude vise à évaluer le rôle de certaines variables scolaires dans le
développement de comportements déviants. Or, certains types de variables non scolaires ou
personnelles, reconnues comme des facteurs de risque importants des comportements déviants,
sont aussi susceptibles d'influencer la qualité de l'expérience scolaire des élèves. Le contrôle de
ces variables permettra de cerner plus adéquatement la contribution spécifique des différents
prédicteurs scolaires sur les comportements déviants à l'étude. Cependant, compte tenu de
l'existence d'un nombre élevé de facteurs de risque, ceux-ci ne peuvent pas être tous contrôlés.
Par conséquent, les variables de contrôle de cette étude sont reconnues par différents auteurs
comme étant des facteurs de risque importants des comportements déviants (Tableau 1) et ont été
évaluées au temps 1, soit au début de l'année scolaire : facteurs individuels (sexe, âge), facteur
scolaire (moyenne académique) et facteurs familiaux (instabilité familiale, qualité des relations
familiales : investissement parental, attachement, supervision parentale, légitimité des règles et
punitions). De plus, compte tenu que les comportements déviants antérieurs sont le principal
prédictem des comportements déviants actuels et qu'ils prédisent aussi la qualité de l'expérience
scolaire des élèves, le niveau antérieur de troubles du comportement ou de délinquance (selon la
variable dépendante utilisée) a été contrôlé par les données obtenues à cette variable au temps 1.
^ a) Jamais, b) Une ou deux fois, c) Plusieurs fois, d) Très souvent.
^ Les consistances intemes rapportées sont celles du MASPAQ (Le Blanc, 1998).
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Les données des facteurs individuels sexe et âge ont été obtenues dans les dossiers scolaires
des élèves. Le rendement scolaire a été obtenu par les notes de français et de mathématiques de la
sixième année primaire (sommaire) autorévélées par les élèves au début de l'étude (temps 1).
Ainsi, une moyenne de ces deux notes a été utilisée. Des analyses préliminaires ont révélé que les
notes officielles des élèves étaient très intercorrélées avec les notes autorévélées lors des
différents moments de mesure. Or, il y avait moins de données manquantes pour les notes
autorévélées. Pour ce qui est des facteurs familiaux, l'instabilité familiale (transition liée à la vie
de famille) a été évaluée sur une échelle de 5 items, recodés sur une échelle de type oui-non,
évaluant la présence de différents facteurs de risque familiaux. Cette échelle fut développée
spécifiquement pour le PMDDA, bien qu'inspirée d'une échelle similaire du MASPAQ (Le
Blanc, 1998). Des exemples d'items pour cette échelle sont : «As-tu déménagé au cours de
l'année dernière? », « Tes parents sont-ils encore ensemble? », « Quel est le plus haut niveau de
scolarité atteint par tes parents? » (inférieur à cinquième secondaire = à risque). Quant à la qualité
des relations familiales, elle a été évaluée à partir de cinq sous-échelles tirées du MASPAQ (Le
Blanc, 1998), reproduites au Tableau 3.
Variables indépendantes : les relations interpersonnelles, soit la relation chaleureuse
maîtres-élèves et la relation conflictuelle maîtres-élèves
L'échelle d'évaluation des relations maîtres-élèves a été développée par Larose, Bemier,
Soucy et Duchesne (1999) et s'inspire du Student-Teacher Reîationship Scale de Pianta et
Steinberg (1992). L'échelle originale comporte 21 items divisés en 4 sous-échelles. Toutefois,
des analyses effectuées sur cette échelle, par Fallu (2000) ainsi que par Fallu et Janosz (2000,
2001), et reproduites dans l'étude de Morin (2005) démontrent qu'il est plus parcimonieux et
valide de considérer cette échelle comme une échelle de 13 items se regroupant en 2 échelles
globales (relation chaleureuse et relation conflictuelle). Ces deux échelles, administrées au temps
2, possèdent respectivement 6 et 7 items et une consistance interne de 0,76 et 0,85 dans la
présente étude. Un exemple d'item de l'échelle de relation chaleureuse est : « Je partage parfois
mes sentiments et mes expériences avec un prof ». Un exemple d'item pour l'échelle de relation
conflictuelle : « Il faut beaucoup d'énergie à un prof pour discuter et négocier avec moi ».
Tableau 3
Échelles évaluant la qualité des relations familiales
Échelles Items Exemples d'items Choix de réponses Consistances internes
Investissement 3 « Habituellement, combien d'heures par Différents selon les questions. Pour 0,82
parental semaine passes-tu à discuter, à parler l'exemple :
avec tes parents? » a) Aucune
b) 1 ou 2 heures chaque semaine
c) Plusieurs heures par semaine
d) Beaucoup d'heures par semaine
Attachement 10 « As-tu déjà eu honte de tes parents? » Différents selon les questions. Pour 0,83
l'exemple :
a) Jamais
b) De temps en temps
c) Plusieurs fois
d) Souvent
Supervision 2 « Tes parents savent-ils avec qui tu es a) Toujours 0,95
parentale quand tu es en dehors de la maison? » b) Souvent
c) De temps en temps
d) Jamais
Légitimité des 1 « Tes parents font-ils des règlements qui a) Jamais S.O.
règles ne te paraissent pas justes? » b) De temps en temps
c) Plusieurs fois
d) Souvent
Punitions 4 « Arrive-t-il à tes parents de te punir en a) Jamais 0,82
te tapant ou en te frappant? » b) De temps en temps
c) Plusieurs fois
d) Souvent
' Les consistances internes sont celles rapportées à l'intérieur du MASPAQ (Le Blanc, 1998).
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Chacun des items possède cinq choix de réponses^. Les élèves avaient comme consigne de ne pas
se concentrer sur leur relation avec un enseignant en particulier, mais sur l'idée globale des
relations qu'ils entretiennent avec leurs différents enseignants.
Variables indépendantes : les relations globales, soit le climat relationnel entre les élèves et
les adultes, les pratiques pédagogiques et les pratiques de gestion des comportements
Ces trois variables se retrouvent dans le Questionnaire sur l'Environnement Socioéducatif
(QHS) de Janosz (2000). Ce questionnaire s'appuie sur le modèle de Janosz et ses collègues
(Janosz et ai, 1998) présenté précédemment (voir Figure 2).
Les élèves participants ont rempli cet outil au temps 2. Pour les trois échelles, la cotation
s'effectue sur une échelle à quatre choix de réponses^ et les consistances internes rapportées sont
celles retrouvées dans cette étude. L'échelle concernant le climat relationnel entre les élèves et les
adultes regroupe 3 sous-échelles et comporte 7 items au total. La consistance interne des sous-
échelles varie de 0,61 à 0,64. Un exemple d'item est : « Les enseignants traitent les élèves avec
respect». Pour l'échelle concernant les pratiques pédagogiques, celle-ci comporte 8 items et
possède une consistance interne de 0,80. Un exemple d'item est : « Les enseignants expliquent
pourquoi les nouvelles matières abordées sont importantes ». Quant à l'échelle sur les pratiques
de gestion des comportements, elle comporte 5 items et possède une consistance interne de 0,71.
Un exemple d'item est : « Les enseignants passent plus de temps à punir les élèves qu'à les
féliciter ».
ANALYSES
Remplacement des données manquantes
Pour réduire la quantité de dormées manquantes, deux stratégies complémentaires ont été
employées. D'abord, les scores globaux aux échelles ont été calculés en tolérant jusqu'à 33 % de
données manquantes sur les échelles. Une fois cette compilation effectuée, il restait généralement
^ a) Pas du tout, b) Pas vraiment, c) Neutre/Pas sûr, d) Un peu, e) Très bien.
® 1) Totalement d'accord, 2) En accord, 3) En désaccord, 4) Totalement en désaccord.
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moins de 5 % de données manquantes sur les différentes échelles. Ces données manquantes ont
été remplacées par la moyenne des variables dans lesquelles une valeur aléatoire a été ajoutée en
fonction de la distribution de la variable (moyenne et écart-type). Ce procédé permet de limiter le
problème de restriction de la variance inhérent aux simples stratégies d'imputation simple (Little
& Rubin, 2002). Pour davantage de précision dans le processus de remplacement des données
manquantes, la moyenne et les écarts-types des variables ont été calculés séparément pour 32
sous-groupes de participants sur la base du sexe (garçon, fille), de l'âge (11-12,49, 12,5-12,99,
13-13,99, 14+) et de l'école. Cette stratégie a été inspirée par la méthode de Hot-Deck décrite par
Allison(2001).
Méthode d'analyse
Pour l'analyse des données, vme série de régressions multiples hiérarchiques a été réalisée
pour évaluer la contribution des différents prédicteurs dans le développement de comportements
déviants. Ce type d'analyse permet de déterminer vm ordre d'entrée pour chacun des prédicteurs
ou groupe de prédicteurs et aussi d'identifier le poids de chacun d'eux après la contribution des
variables présentes auparavant dans l'équation (Howell, 1998). Les variables ont été regroupées
en 4 blocs : (1) le niveau antérieur (temps 1) de troubles du comportement ou de délinquance; (2)
les variables de contrôle (temps 1); (3) les relations interpersonnelles (temps 2); (4) les relations
globales (temps 2).
Dans un premier temps, la contribution des différentes variables de contrôle a été évaluée.
Des régressions séparées ont été effectuées sur chaque variable de contrôle pour évaluer leur effet
sur les troubles du comportement et la délinquance au temps 3 après avoir contrôlé les troubles
du comportement ou la délinquance au temps 1. Les prédicteurs non-significatifs ont ensuite été
retirés des analyses. Ainsi, les prédicteurs restants ont été entrés en bloc dans la régression après
avoir contrôlé les troubles du comportement ou la délinquance au temps 1.
Dans un deuxième temps, des régressions ont permis de connaître l'effet des blocs 3 et 4
(relations interpersonnelles et relations globales) sur les variables dépendantes. En premier lieu,
des analyses ont été effectuées séparément sur chacune des dimensions du bloc 3 (relation
chaleureuse et relation conflictuelle maîtres-élèves) et du bloc 4 (climat relationnel entre les
élèves et les adultes, pratiques pédagogiques et pratiques de gestion des comportements) après
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avoir contrôlé les troubles du comportement ou la délinquance au temps 1 et en incluant aussi les
autres variables de contrôle. Les prédicteurs non-significatifs ont ensuite été retirés des analyses.
En second lieu, les prédicteurs restants ont été entrés en bloc dans la régression après les
différentes variables de contrôle. À cette étape, les relations interpersonnelles et globales ont été
traitées séparément. En demier lieu, l'équation globale de régression a été estimée sur la base des
prédicteurs précédemment retenus comme significatifs.
Par la suite, des analyses d'interactions ont été effectuées afin d'évaluer le rôle modérateur
du sexe et du niveau antérieur de comportements déviants sur les relations précédentes.
Dans la pratique, l'évaluation des relations de modération implique de démontrer que le
terme d'interaction, composé du produit de deux prédicteurs, contribue de manière significative
au modèle au-delà des effets principaux des deux variables (Jaccard & Turisi, 2003). Toutefois,
les termes d'interactions obtenus par la multiplication des résultats des participants aux deux
prédicteurs, qui sont déjà inclus dans le modèle, risquent d'entraîner des problèmes de
multicollinéarité. Pour éviter ce type de difficulté, les variables indépendantes ont subi une
transformation permettant de centrer leur moyenne à zéro (Jaccard & Turisi, 2003) et les effets
d'interactions ont été évalués séparément dans des régressions indépendantes. Dans ces
régressions, le terme d'interaction a été entré en demier (cinquième bloc) à la suite des effets
principaux des deux prédicteurs.
Pour clarifier la décomposition des interactions significatives, les effets de chaque
prédicteur (P) interagissant avec le sexe ou les comportements déviants au temps 1 ont été
évalués séparément à différents niveaux des modérateurs (M) (Jaccard & Turisi, 2003).
Brièvement, à l'intérieur des régressions multiples dans lesquelles le terme d'interaction (M*P)
est inclus après les effets principaux du prédicteur et du modérateur (P et M), le coefficient b
associé à chaque prédicteur (P) représente la pente Y (comportements déviants) de l'équation de
régression de P lorsque le modérateur (M) est égal à zéro. Puisque chaque variable est centrée à
sa moyeime, les coefficients b associés à P dans les régressions, incluant les termes M et M*P,
représentent les effets de P sur Y à la valeur moyenne de M. Pour obtenir un estimé des effets de
P à différentes valeurs de M, il faut simplement ajouter ou soustraire des constantes de M, de
sorte que zéro représente différentes valeurs, et comparer la force relative des résultats de a
(intercept) et du coefficient b pour interpréter l'interaction. Dans la décomposition des
interactions impliquant le sexe, les régressions ont été reproduites deux fois pour estimer l'effet
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de chaque prédicteur chez les garçons (garçons codés 0 et filles codées 1) et chez les filles
(codification inverse : garçons codés 1 et filles codées 0). Pour les interactions impliquant les
comportements déviants au temps 1, une stratégie similaire a été employée. Dans la
décomposition de ces interactions, les effets des prédicteurs ont été évalués à trois différents
niveaux de comportements déviants au temps 1 : (1) niveau faible (zéro correspond à - 1 écart-
type); (2) moyen (zéro correspond à la moyeime); (3) niveau élevé (zéro représente + 1 écart-
type). Pour l'ensemble de ces régressions, les variables de contrôle significatives étaient incluses.
RÉSULTATS
Taille d'échantillon
Le nombre de participants de cette recherche répond au standard proposé par Tabachnick et
Fidell (2001) lors de l'utilisation de régressions multiples puisqu'il y a plus de 20 participants par
prédicteurs.
Normalité
L'évaluation des skewness et des kurtosis (Tabachnick & Fidell, 2001) démontrent que
certaines variables utilisées dans les analyses ne présentaient pas de distributions normales. Ces
dernières variables ont donc été transformées et les analyses ont été effectuées avec et sans ces
transformations. De façon mineure, quelques différences significatives ont été retrouvées lors de
la reproduction des analyses. Ainsi, pour plus de rigueur, ce sont les données transformées qui
ont été utilisées. Une transformation racine carrée (variable pimitions), des transformations
logarithmiques (variables relation chaleureuse maîtres-élèves et troubles du comportement au
temps 1) et finalement, des transformations inversées (variables instabilité familiale et
délinquance au temps 1) ont été effectuées (Tabachnick & Fidell, 2001). Pour ces deux dernières




Des analyses bivariées des résultats obtenus par les participants sur le D de Cook, le D de
Mahalnobis et le leverage a permis d'identifier certaines données extrêmes multivariées (six
participants ont ainsi pu être ciblés). Toutefois, des analyses subséquentes de régressions
multiples hiérarchiques avec et sans ces participants n'ont démontré aucun changement
significatif dans les résultats. Par conséquent, ces participants ont été conservés dans les analyses.
Fréquence des comportements déviants
Des analyses descriptives ont été effectuées pour les deux types de comportements déviants
à l'étude. Le Tableau 4 et le Tableau 5 présentent les résultats en lien avec les troubles du
comportement. Quant à eux, le Tableau 6 et le Tableau 7 présentent les résultats en lien avec la
délinquance. Les Tableaux 4 et 6 évoquent le nombre et le pourcentage d'élèves ayant commis
des comportements déviants différents et les Tableaux 5 et 7 indiquent le nombre et le
pourcentage d'élèves ayant commis chacun des comportements mesurés. Pour les troubles du
comportement, il est possible de remarquer qu'en général, les élèves ont commis un seul type
d'actes déviants (temps 1 : 32,5 %; temps 3 : 31,2 %) (Tableau 4) et que cet acte concerne
majoritairement le refus d'obéir à leurs parents (temps 1 : 59,8 %; temps 3 : 71,7 %) (Tableau 5).
Quant à la délinquance, il est possible de remarquer qu'au temps 1, les élèves ont rarement
commis des actes de délinquance (aucun acte : 43,6 %; 1 acte : 17,7 %) (Tableau 6), alors qu'au
temps 3, ils sont plus nombreux à avoir commis de tels actes (aucun acte : 19,5 %; 1 acte :
35,3 %) (Tableau 6). Cependant, la majorité des délits commis demeurent, aux deux temps, le fait
de s'être battu avec ses poings et des vols d'une valeur de moins de 10 $ (Tableau 7).
Choix des variables de contrôle
Les résultats des analyses visant à valider le choix des variables de contrôle pour les
troubles du comportement et la délinquance au temps 3 sont présentés respectivement au Tableau
8 et au Tableau 9.
Tableau 4
Troubles du comportement : nombre et pourcentage d'élèves ayant commis des actes déviant différents
Nombre d'actes déviants
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Nombre 293 381 194 113 63 33 33 29 9 71 4 2
Temps 1
Pourcentage 25,0 32,5 16,6 9,6 5,4 2,8 2,8 2,5 0,8 1,5 0,3 0,2
Nombre 217 365 205 128 79 71 31 34 19 15 7 0
Temps 3
0,6Pourcentage 18,5 31,2 17,5 10,9 6,8 6,1 2,6 2,9 1,6 1,3 0
Tableau 5




































Nombre 670 62 53 367 165 220 37 58 228 58 157
Temps 1



























Délinquance : nombre et pourcentage d'élèves ayant commis des actes déviants différents
Nombre d'actes déviants
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Temps Nombre 510 207 137 79 69 56 28 26 21 15 9 8 5 1
1  Pourcentage 43,6 17,7 117 6,7 5,9 4,8 2,4 2,2 1,8 1,3 0,8 0,7 0,4 0,09
Temps Nombre 228 414 169 111 79 58 27 28 23 11 9 5 6 3
3  Pourcentage 19,5 35,3 14,4 9,5 6,7 5,0 2,3 2,4 2,0 0,9 0,8 0,4 0,5 0,3
Tableau 7




ce de Brisé Battu quel Brisé Batail- Porté Vol de Vol de Détruit
arme dans quel
battre équipe avec qu'un xme le de une 10$à moins auto
pour maga que
école 100$ de 10$
battre
pour -ment poings pour gang arme mobile
sin chose
forcer rien
Temps Nombre 109 201 65 66 375 207 85 101 201 133 100 293 78
1  Pourcentage 9,8 18,1 5,9 6,0 33,9 18,7 7,7 9,2 18,3 12,1 9,1 26,7 7,1
Temps Nombre 81 222 61 62 279 186 57 89 151 124 115 306 78
^  Pourcentage 6,9 19,0 5,2 5,3 23,8 15,9 4,9 7,6 12,9 10,6 9,8 26,1 6,7
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Variables de contrôle des troubles du comportement
Tout d'abord, une relation assez forte existe entre les troubles du comportement au temps 1
et au temps 3 (P = 0,573, t = 23,931, p ^  0,000, = 0,329), ce qui démontre bien la stabilité
temporelle du construit. Les premières analyses, lorsque les troubles du comportement au temps
1 sont contrôlés, ont révélé que la moitié des variables reliées à la famille représentent des
prédicteurs significatifs des troubles du comportement au temps 3 : l'instabilité familiale,
l'attachement et la supervision parentale. De surcroît, l'âge et la moyenne académique prédisent
aussi significativement les troubles du comportement au temps 3. L'effet du sexe, de
l'investissement parental, de la légitimité des règles et des punitions familiales s'avère donc non-
significatif. Il convient de noter que, malgré que le sexe s'avère non-significativement lié aux
troubles du comportement au temps 3, ce prédicteur sera conservé dans les analyses subséquentes
compte tenu de l'évaluation ultérieure de son rôle modérateur. Par la suite, tous les prédicteurs
significatifs ont été inclus simultanément dans une analyse de régression multiple hiérarchique.
Quatre de ces variables sont demeurées significatives : âge, moyenne académique, instabilité
familiale et supervision parentale. Prises ensemble, ces variables expliquent 6,4 % de la variance
des troubles du comportement.
Variables de contrôle de la délinquance
De nouveau, une relation forte est apparente entre les mesures de délinquance prises au
temps 1 et au temps 3 (P = -0,441, t = -16,823, p = 0,000, = 0,195) et démontre la stabilité
temporelle du construit. Les premières analyses, contrôlant le niveau de délinquance du temps 1,
ont révélé que seule une variable n'est pas significative : l'investissement parental. Toutes les
autres variables ont ensuite été incluses simultanément dans une analyse de régression multiple
hiérarchique. À ce moment, quatre variables de contrôle sont demeurées significatives : sexe,
moyenne académique, instabilité familiale et attachement. Prises ensemble, ces variables
expliquent 6,3 % de la variance de la délinquance.
Tableau 8
Les variables de contrôle des troubles du comportement
Variables
Effets univariés,
troubles du comportement contrôlés
Bêta t
Effets multivariés,




























































































































Les relations à l'école et les comportements déviants
Les troubles du comportement
Les résultats des régressions évaluant l'effet des relations maîtres-élèves interpersonnelles
et globales sur les troubles du comportement au temps 3 sont rapportés au Tableau 10. Les
résultats des analyses de modération sont présentés au Tableau 11 et aux Figures 3 et 4.
Effets principaux des relations interpersonnelles. Les résultats révèlent un effet principal
positif significatif de la relation conflictuelle maîtres-élèves sur le développement des troubles du
comportement au temps 3. À cette étape, les variables de contrôle significatives et le sexe ont été
préalablement introduits dans les analyses. À elle seule, la relation conflictuelle explique 2 % de
la variance des troubles du comportement. En contrepartie, la chaleur caractérisant ces relations
ne semble pas avoir d'effet sur les troubles du comportement.
Effets principaux des relations globales. Les résultats indiquent que lorsque les variables
de contrôle significatives et le sexe sont préalablement introduits dans les analyses, deux des trois
aspects des relations globales maîtres-élèves prédisent les troubles du comportement au temps 3.
Ainsi, les résultats montrent que plus la perception du climat relationnel et des pratiques de
gestion des comportements est mauvaise, plus la présence des troubles du comportement au
temps 3 est élevée. Cependant, lorsque ces deux variables sont considérées simultanément, après
l'introduction des variables de contrôle, celles-ci deviennent toutes deux marginalement
significatives et expliquent seulement 0,6 % de la variance des troubles du comportement au
temps 3. En contrepartie, la qualité des pratiques pédagogiques utilisées ne semble pas exercer
d'effet sur les troubles du comportement.
Effets des relations à l'école. La contribution totale des relations maîtres-élèves sur les
troubles du comportement a été évaluée par un dernier modèle de régression. Dans cette analyse,
les variables climat relationnel et pratiques de gestions des comportements ont été conservées
étant donné qu'elles étaient marginalement significatives. Or, les analyses antérieures ont permis
de trouver un seul prédicteur significatif (relation conflictuelle), ce qui est confirmé par cette
analyse. Cette variable explique 2 % de la variance des troubles du comportement au temps 3.
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Quant à eux, les troubles du comportement au temps 1 et les autres variables de contrôle
significatives identifiées expliquent respectivement 32,9 % et 6,4 % de la variance.
Rôle modérateur du sexe. Comme le démontre le Tableau 11, deux des effets
d'interactions visant à évaluer le rôle modérateur du sexe se sont avérés significatifs (relation
conflictuelle et pratiques pédagogiques). L'interaction entre le sexe et la relation chaleureuse
s'est quant à elle avérée marginalement significative. La décomposition de la première
interaction, illustrée à la Figure 3 a, montre que la présence de conflits maîtres-élèves a un effet
plus prononcé chez les filles (a = 2,265, b = 0,496, p = 0,000) que chez les garçons (a = 2,216, b
= 0,263,/? = 0,000). La décomposition de la seconde interaction, illustrée à la Figure 3b, montre
que les pratiques pédagogiques prédisent les troubles du comportement seulement chez les
garçons (garçons : a = 2,224, b = -0,282, p - 0,020; filles : a - 2,243, b = 0,130, /» = 0,322 ). La
décomposition de la dernière interaction, illustrée à la Figure 3c, semble indiquer que la relation
chaleureuse prédit les troubles du comportement seulement chez les filles (filles : a = 2,271, b = -
1,088,/? = 0,014; garçons : a = 2,221, b = 0,65,/? = 0,876).
Rôle modérateur du niveau antérieur de troubles du comportement. Les analyses
effectuées révèlent que trois des effets d'interactions visant à évaluer le rôle modérateur du
niveau antérieur de troubles du comportement se sont avérés significatifs (relation conflictuelle,
relation chaleureuse et climat relationnel). La décomposition de l'interaction avec la relation
conflictuelle, illustrée à la Figure 4a, montre que l'effet négatif des conflits maîtres-élèves est
plus prononcé lorsque le niveau de troubles du comportement au temps 1 augmente (faible :
a= 1,272, b = 0,206, p = 0,000; moyen : a = 2,179, b = 0,340, p = 0,000; élevé : a = 3,086,
b = 0,475, p = 0,000). Quant à la décomposition de la seconde interaction, illustrée à la Figure 4b,
les résultats indiquent que cette relation prédit seulement les troubles du comportement au temps
3 lorsque les troubles du comportement au temps 1 sont élevés (élevé : a = 3,175, b = -1,042,
/? = 0,11; faible : a = 1,228, b = 0,137,/? = 0,748; moyen : a = 2,201, b = -0,452,/? = 0,139). La
décomposition de la troisième interaction, illustrée à la Figure 4c, indique que la perception
qu'ont les élèves du climat relationnel a un effet seulement chez les élèves présentant un niveau
élevé (a = 3,143, b = -0,426, p = 0,000) ou moyen (a = 2,191, b = -0,233, p = 0,005) de troubles
du comportement au temps 1 et non un niveau faible (a = 1,239, b = -0,039, p = 0,736).
Tableau 10
Relations entre les troubles du comportement au temps 3 et les relations à l'école
Effets univariés Effets multivariés Effets multivariés Effets multivariés
(étape 1) (étape 2) (étape 3) (étape 4)
Variables Bêta t p Bêta t p Bêta t p Bêta t p
Relation chaleureuse .o,037 -1,553 0,121
maîtres-élèves
Relation conflictuelle o,152 6,333 0,000 0,152 6,333 0,000
maîtres-élèves
0,141 5,457 0,000
Climat relationnel -0,067 -2,805 0,005 -0,047 -1,829 0,068 -0,026 -1,002 0,317
Pratiques pédagogiques -0,024 -1,040 0,299
Pratiques de gestion des .9^068 -2,861 0,004
comportements
-0,049 -1,914 0,056 -0,009 -0,349 0,727
R^ additif 0,020 0,006 0,021
Tableau 11










-0,061 -1,927 0,054 Climat relationnel -0,043 -1,397 0,163
Relation conflictuelle maîtres-
élèves
0,064 2,148 0,032 Pratiques pédagogiques 0,072 2,324 0,020
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Les résultats des analyses de régressions visant à évaluer l'elfet des relations maîtres-élèves
interpersonnelles et globales sur la délinquance au temps 3 sont rapportés au Tableau 12. Les
résultats des analyses de modération sont présentés au Tableau 13 et aux Figures 5 et 6.
Effets principaux des relations interpersonnelles. Les résultats révèlent des effets
principaux pour les deux aspects des relations interpersonnelles maîtres-élèves dans le
développement de la délinquance au temps 3 lorsque les variables de contrôle sont introduites
dans les analyses. Toutefois, lorsque ces deux variables sont considérées simultanément, après
avoir introduit les variables de contrôle, seule la relation conflictuelle demeure un prédicteur
significatif et explique 2,1 % de la variance de la délinquance au temps 3.
Effets principaux des relations globales. Les résultats indiquent que lorsque les variables
de contrôle significatives sont préalablement introduites dans les analyses, les trois aspects des
relations globales maîtres-élèves prédisent la délinquance au temps 3. Donc, les résultats
indiquent que plus la perception du climat relationnel, des pratiques pédagogiques et des
pratiques de gestion des comportements est mauvaise, plus la présence de la délinquance au
temps 3 est élevée. Toutefois, lorsque ces trois variables sont considérées simultanément, après
l'introduction des variables de contrôle, seuls le climat relationnel et les pratiques pédagogiques
demeurent des prédicteurs significatifs. Ces variables expliquent 2,3 % de la variance de la
délinquance au temps 3.
Effets des relations à l'école. La contribution totale des relations maîtres-élèves sur la
délinquance a été évaluée par un dernier modèle de régression. Les analyses antérieures ont
permis de trouver trois prédicteurs significatifs (relation conflictuelle, pratiques pédagogiques et
climat relationnel), ce qui est confirmé par cette analyse. Ces variables expliquent 3,3 % de la
variance de la délinquance au temps 3 dont 2 % par la relation conflictuelle et 1,3 % par le climat
relationnel et les pratiques pédagogiques. Quant à elle, la délinquance au temps 1 explique
19,5 % de la variance et les autres variables de contrôle significatives identifiées expliquent
5,9 % de la variance de la délinquance au temps 3.
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Rôle modérateur du sexe. Comme le démontre le Tableau 13, un effet d'interaction visant
à évaluer le rôle modérateur du sexe s'est avéré significatif (pratiques pédagogiques). La
décomposition de cette interaction, illustrée à la Figure 5, montre que les pratiques pédagogiques
prédisent la délinquance seulement chez les garçons (garçons : a = 2,358,
b = -0,834, p = 0,000; filles : a = 2,054, b - -0,159,p = 0,318 ).
Rôle modérateur du niveau antérieur de la délinquance. Les analyses effectuées
révèlent que quatre des effets d'interactions visant à évaluer le rôle modérateur du niveau
antérieur de délinquance se sont avérés significatifs (relation chaleureuse, relation conflictuelle,
climat relationnel et pratiques pédagogiques). La décomposition des quatre interactions, illustrées
aux Figures 6a, 6b, 6c et 6d, montre que celles-ci prédisent seulement la délinquance au temps 3
à un niveau élevé (relation chaleureuse ; a = 3,075, b = -1,908, p = 0,000; relation conflictuelle :
a = 2,969, b = 0,621, p = 0,000; climat relationnel : a = 3,037, b = -0,797, p = 0,000; pratiques
pédagogiques: a = 3,079, b = -0,751, p = 0,000) ou moyen de délinquance au temps 1
(relation chaleureuse : a = 2,302, b = -0,850, p = 0,023; relation conflictuelle : a = 2,268,
b = 0,363, p = 0,000; climat relationnel: a = 2,312, b = -0,527, p = 0,000; pratiques
pédagogiques : a = 2,329, b = -0,509, p = 0,000) et non à un niveau faible (relation chaleureuse :
a = 1,529, b = 0,208, p = 0,693; relation conflictuelle : a = 1,568, b = 0,105, p = 0,308; climat
relationnel : a = 1,586, b = -0,257, p = 0,074; pratiques pédagogiques : a = 1,579, b = -0,266,
p = 0,089).
DISCUSSION
Cette étude avait pour objectif d'évaluer la nature des relations existantes entre les
différentes facettes des relations maîtres-élèves (les expériences personnelles de socialisation des
élèves avec leurs enseignants et la perception des élèves quant à la qualité globale des relations
maîtres-élèves dans l'école) et le développement de comportements déviants (troubles du
comportement et délinquance) en début d'adolescence. Elle examinait également le rôle
modérateur du sexe et des comportements déviants antérieurs sur ces différentes relations.
Tableau 12
Relations entre la délinquance au temps 3 et les relations à Fécole
Effets univariés Effets multivariés Effets multivariés Effets multivariés
(étape 1) (étape 2) (étape 3) (étape 4)
Bêta t p Bêta t p Bêta t p Bêta t pVariables
Relation chaleureuse .o^o62 -2,370 0,018 -0,029 -1,085 0,278
maîtres-élèves
Relation conflictuelle o,152 5,698 0,000 0,145 5,282 0,000
maîtres-élèves
0,111 3,953 0,000
Climat relationnel -0,140 -5,421 0,000 -0,105 -3,545 0,000 -0,086 -2,984 0,003
Pratiques
pédagogiques
-0,123 -4,835 0,000 -0,078 -2,688 0,007 -0,059 -2,105 0,035
Pratiques de gestion .q qjç .3^031 0,002
des comportements
-0,006 -0,192 0,848
R^ additif 0,021 0,023 0,33
Tableau 13










-0,012 -0,348 0,728 Climat relatioimel 0,028 0,827 0,408
Relation conflictuelle maîtres-
élèves
0,049 1,472 0,141 Pratiques pédagogiques 0,107 3,152 0,002










0,074 2,942 0,003 Climat relationnel 0,069 2,754 0,006
Relation conflictuelle maîtres-
élèves
-0,097 -3,880 0,000 Pratiques pédagogiques 0,058 2,291 0,022








































































Figure 6. Relations entre la délinquance au temps 3 et les relations à l'école : le rôle modérateur du niveau initial de délinquance.
57
Relations maîtres-élèves et comportements déviants
Les résultats obtenus laissent entrevoir que trois facettes des relations maîtres-élèves
prédisent significativement les troubles du comportement lorsque leur effet est considéré de façon
séparée : relation conflictuelle, climat relationnel et pratiques de gestion des comportements.
Lorsque ces trois variables sont considérées simultanément, seule la relation conflictuelle
maîtres-élèves demeure un prédicteur significatif des troubles du comportement chez
l'adolescent. Par conséquent, il apparaît que la présence de troubles du comportement en début
d'adolescence dépend plus particulièrement de l'expérience personnelle négative de socialisation
des élèves avec leurs enseignants que de la qualité globale des relations élèves-adultes dans
l'école. Moins l'élève vit de conflits avec ses enseignants, moins il tendra à présenter des troubles
du comportement.
De plus, les résultats montrent que tous les aspects des relations interpersonnelles (relation
chaleureuse et relation conflictuelle) et des relations globales (climat relationnel, pratiques
pédagogiques et pratiques de gestion des comportements) sont des prédicteurs significatifs de la
délinquance lorsque leur effet est évalué séparément. Cependant, lorsque ces aspects sont
considérés simultanément, seuls trois d'entre eux (relation conflictuelle, climat relationnel et
pratiques pédagogiques) demeurent significativement liés à la délinquance. Bref, la présence de
délinquance en début d'adolescence semble dépendre de l'expérience négative de socialisation
des élèves avec leurs enseignants, de la perception négative qu'ils ont du climat relationnel
maîtres-élèves de l'école et des pratiques pédagogiques utilisées par les enseignants.
Certains des résultats obtenus vont dans le même sens que d'autres études. En fait, les
relations maîtres-élèves à l'école font effectivement partie des divers facteurs du vécu scolaire
ayant déjà été identifiés comme étant liés au développement de comportements déviants (Bru et
al, 2002; Demaray & Malecki, 2003; Roland & Galloway, 2002). Parmi ces différentes études, il
est possible de remarquer que certains aspects étudiés sont en lien avec des relations maîtres-
élèves interpersonnelles et globales. Concernant les relations interpersonnelles, la distinction
entre relation chaleureuse et relation conflictuelle a déjà été prise en compte dans d'autres
recherches évaluant, entre autres, l'impact des relations maîtres-élèves sur des comportements
déviants (Birch & Ladd, 1998; Hamre & Planta, 2001; Silver, Measelle, Armstrong & Essex,
2005). Les résultats de la présente étude sont concomitants avec d'autres études réalisées auprès
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d'élèves du niveau primaire. Effectivement, c'est plus particulièrement la dimension affective de
la relation conflictuelle qui influence signifîcativement le développement de comportements
déviants (Hamre & Pianta, 2001; Silver et al, 2005). Quant à la relation chaleureuse, Silver et ses
collègues (Silver et al, 2005) ont également démontré, tout comme la présente étude, que celle-ci
peut avoir un impact avantageux sur la présence de comportements déviants lorsque les élèves
présentent des niveaux initiaux élevés de ce type de comportements. Concernant les relations
globales, des études vont aussi dans le sens des résultats de la présente étude. Certaines pratiques
pédagogiques et de gestion des comportements (Bru et al, 2002; Roland & Galloway, 2002) sont
des facteurs qui influencent le développement de comportements déviants. Finalement, il est
important d'indiquer que les diverses facettes des relations maîtres-élèves contribuent dans des
proportions plus petites que les variables de contrôle à l'explication du développement de
comportements déviants en début d'adolescence. Contrairement à d'autres études (Bru et al,
2002; Roland & Galloway, 2002), un scbème de recherche longitudinal accompagné de variables
de contrôle a été utilisé. Par conséquent, avec cette stratégie d'analyse, lorsque les variables de
contrôle sont intégrées au modèle avant les prédicteurs, le pourcentage de variance des
prédicteurs expliquant le développement de comportements déviants diminue. Ainsi, malgré que
les pourcentages de variance expliquée par les prédicteurs semblent faibles, ceux-ci représentent
davantage leur impact réel que dans un scbème d'étude transversal.
De plus, il est intéressant de constater que la notion de contrôle de soi peut effectivement
être une composante importante des comportements déviants (Bowen et al, 2000; Gottffedson,
2001; Gottfredson & Hirscbi, 1990). En fait, cette notion peut être enseignée par la présence de
pratiques disciplinaires adéquates dans le milieu familial ou scolaire (Gottffedson & Hirscbi,
1990). Dans la présente étude, un lien significatif est retrouvé entre la variable de contrôle
supervision parentale et le développement de comportements déviants. De plus, lorsque analysées
de façon univariée, les pratiques de gestion des comportements utilisées par les enseignants
semblent aussi représenter un prédicteur significatif des comportements déviants. Il est possible
que ces pratiques, lorsqu'elles sont considérées simultanément avec les autres types de relations
maîtres-élèves, deviennent non-significatives puisqu'elles sont médiatisées par d'autres facettes
des relations maîtres-élèves. Par exemple, il est possible que l'usage de pratiques de gestion des
comportements inadéquates, par les enseignants, ne favorise pas le développement d'un niveau
plus élevé de conflits maîtres-élèves. Cette hypothèse serait cependant à analyser. En somme.
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puisque toutes les variables en relation avec la discipline participent significativement à la
survenue de comportements déviants, il est possible de croire que la notion de contrôle de soi est
effectivement un élément potentiellement important dans l'explication de la présence de ce type
de comportements.
Les résultats de cette étude tendent également à démontrer que des aspects plus macro de
l'environnement scolaire influencent le développement de la délinquance. Effectivement, les trois
aspects des relations globales (climat relationnel entre les élèves et les adultes, pratiques
pédagogiques et pratiques de gestion des comportements) sont des prédicteurs significatifs dans
l'apparition de la délinquance et deux d'entre eux demeurent significatifs lorsqu'ils sont
considérés simultanément. Ces résultats semblent aller dans le même sens que le modèle
tridimensiormel sur l'environnement socioéducatif de Janosz et ses collègues (Janosz et al,
1998), qui stipule que les problèmes sociaux (ex : violence) sont liés au climat et aux pratiques
éducatives. Cependant, il semble que certains aspects macro de l'environnement ne suffisent pas
pour expliquer les troubles du comportement. En fait, le climat relationnel entre les élèves et les
adultes, ainsi que les pratiques de gestion des comportements, deviennent non-significatifs en
présence de la relation conflictuelle maîtres-élèves. Par conséquent, cela appuie le fait qu'il serait
important d'évaluer l'hypothèse de la présence de relations de médiation possibles entre les
relations interpersormelles et globales dans le développement de comportements déviants.
Également, les diverses facettes des relations maîtres-élèves paraissent expliquer davantage le
développement de la délinquance que de troubles du comportement. Dans cette étude, seules les
relations proximales sont liées aux troubles du comportement contrairement à la délinquance, où
les relations interpersonnelles et globales influencent le développement de ce type de
comportement déviant. Globalement, la délinquance est plus sévère et plus rare que les troubles
du comportement. Par conséquent, elle est généralement plus difficile à modifier. Cependant, les
élèves délinquants étant plus perturbés et émergeants souvent de milieux plus à risque ou
problématiques, il est possible, pour eux, que le fait d'être intégré dans un milieu moins à risque
et plus ordonné ait un effet majeur par simple contraste avec leur milieu d'origine. Le milieu
moins à risque offie une structure plus prosociale, permettant certes à l'élève d'établir des
relations susceptibles de contribuer à son adaptation sociale, affective et psychologique, mais lui
permettant aussi d'observer des modèles d'interactions sociales efficaces et généralisées aux
différents acteurs d'un milieu (plutôt qu'à certains privilégiés). Dans le même ordre d'idées, les
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élèves présentant des troubles du comportement sont habituellement plus nombreux dans une
école et sont issus de milieux généralement moins perturbés. Il est donc possible que le milieu
scolaire les influence moins de par son contraste moins marqué avec le milieu d'origine.
Cependant, les résultats de la présente étude ne permettent pas de confirmer ces hypothèses, qui
devront être approfondies davantage dans les études futures.
Rôle modérateur du sexe
Le sexe est une variable proposée par plusieurs auteurs comme affectant le développement
de comportements déviants (Craig et al., 1998; Funk, 2001; Olweus, 1999). Les garçons
présenteraient un taux de prévalence de conduites agressives plus élevé que chez les filles (Funk,
2001; Olweus, 1999; Turcotte & Lamonde, 2004). Une hypothèse souvent avancée dans les
médias pour expliquer ce phénomène réfère au caractère potentiellement « inapproprié » des
écoles pour les garçons (Lafrance, 1994). La présente étude visait à explorer cette possibilité en
vérifiant si les relations maîtres-élèves à l'école représentaient un prédicteur plus important des
comportements déviants chez les garçons que chez les filles. Certains résultats semblent soutenir
partiellement cette hypothèse. En fait, pour les deux types de comportements déviants à l'étude,
les pratiques pédagogiques sont des prédicteurs significatifs seulement chez les garçons.
Cependant, la relation conflictuelle maîtres-élèves prédit les troubles du comportement davantage
chez les filles que chez les garçons et la relation chaleureuse paraît être un prédicteur seulement
pour les filles. Ainsi, cette étude semble suggérer que les garçons soient effectivement plus
sensibles à l'influence de la qualité globale des relations maîtres-élèves dans l'école, tandis que
les filles seraient plus sensibles à l'effet de leurs expériences personnelles de socialisation avec
leurs enseignants. Parmi les études recensées, aucune ne fait mention de cette possible
différenciation entre les garçons et les filles. Pourtant, la sensibilité accrue des filles aux relations
interpersonnelles proximales et celle des garçons aux caractéristiques plus larges de leur
environnement social susceptibles d'influer sur leur cheminement professionnel ou académique
sont des phénomènes relativement bien documentés (Cross & Madson, 1997; Taylor et al., 2000).
Cette hypothèse suggère que l'adaptation psychosociale des garçons et des filles puisse passer, en
milieu scolaire, par différents niveaux de relations sociales. Un lien clair peut aussi être tracé
entre le fait que les différences sexuelles en terme de prévalence de comportements déviants sont
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plus marquées pour la délinquance que pour les troubles du comportement (Fréchette & LeBlanc
1987; Rey, 1993; Zoccolillo, 1993). Cette différence sexuelle de réactivité à l'environnement
pourrait donc potentiellement expliquer le résultat précédent concernant l'effet plus important des
relations globales sur le développement de la délinquance que des troubles du comportement.
Rôle modérateur des comportements déviants antérieurs : objectif préventif ou
d'intervention?
L'étude actuelle visait à évaluer si différentes facettes des relations maîtres-élèves à l'école
ont un impact sur le développement des comportements déviants. La pluralité des programmes en
milieu scolaire ayant pour sujet les comportements déviants tend à démontrer l'intérêt de
soumettre des études pouvant soutenir l'élaboration de tels programmes. Dans ce contexte, il
semble primordial de savoir si le fait d'agir sur le vécu scolaire des élèves sera susceptible
d'exercer un effet préventif ou simplement curatif. Plus précisément, les effets préventifs peuvent
se faire seulement lorsque les élèves présentent très peu de comportements déviants et que ces
derniers augmentent face à un facteur de risque. Par conséquent, une intervention sur ce facteur
de risque prévient l'exacerbation des comportements déviants. Un effet curatif peut, à son tour,
avoir lieu seulement chez les élèves présentant un niveau moyen ou élevé de comportements
déviants et où un facteur de risque augmente la présence de ceux-ci. Ainsi, une intervention sur
ce facteur de risque peut participer au maintien ou à la diminution de l'exacerbation des
comportements déviants. Donc, ces résultats permettent de distinguer l'effet des relations
maîtres-élèves sur l'émergence de nouveaux comportements déviants, l'aggravation de
comportements déviants ayant déjà commencé à émerger ou la consolidation des comportements
déviants déjà implantés. Plusieurs aspects des relations maîtres-élèves prédisent l'aggravation ou
la consolidation des comportements déviants lorsque ceux-ci sont déjà présents à un degré moyen
ou élevé : relation chaleureuse, relation conflictuelle, climat relationnel et pratiques
pédagogiques. Seules les trois premières relations précitées sont significatives lorsqu'on parle de
troubles du comportement et toutes les quatre sont significatives lorsqu'on parle de délinquance.
Ces résultats suggèrent que des objectifs d'intervention en lien avec ces différentes relations
maîtres-élèves soient possibles dans ime perspective curative. De plus, il est intéressant de
constater que l'exposition des élèves à une relation conflictuelle avec leurs enseignants est aussi
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un prédicteur de l'émergence de troubles du comportement chez les élèves n'en présentant
initialement qu'un faible niveau. Cette dimension apparaît donc comme un objectif possible pour
un programme de prévention des troubles du comportement en milieu scolaire. En somme, à la
lueur de ces résultats, il est possible de constater que des élèves présentaient déjà des
comportements déviants au temps 1. Or, les résultats démontrent que les relations maîtres-élèves
apparaissent susceptibles de jouer un rôle important dans la diminution de ceux-ci.
Limites de l'étude
Six limites principales ont des répercussions sur la qualité des résultats obtenus.
Premièrement, il est difficile de généraliser les résultats de cette étude. En fait, puisque
l'échantillon utilisé en est un de convenance, il ne peut pas être considéré comme représentatif.
De plus, les résultats sont basés sur un échantillon de jeunes adolescents venant tout juste de
vivre la transition primaire-secondaire, une période d'instabilité développementale notoire. Par
conséquent, les résultats de cette étude risquent d'être difficilement généralisables aux élèves
d'un autre niveau scolaire ou stade développemental.
Deuxièmement, les analyses effectuées tiennent compte de certains prédicteurs reconnus,
par divers auteurs, pour influencer le développement de comportements déviants. Cependant, il
existe d'autres aspects reconnus pour avoir une incidence sur ces comportements, dont on ne tient
pas compte dans cette étude, et qui sont eux-même susceptibles d'influencer la qualité de
l'expérience scolaire des élèves (ex. : l'intelligence; voir Tableau 1). Ainsi, il serait avantageux
que les prochaines études utilisent davantage de variables de contrôle.
Troisièmement, cette étude visait à identifier les facteurs de risque dans le développement
de comportements déviants et non les facteurs de protection. Dans le sens de Bowen et ses
collègues (Bowen et al, 2000), bien que certains facteurs ne prédisent pas directement les
comportements déviants, ils peuvent néanmoins exercer un effet bénéfique (protecteur) sur les
élèves à risque. Par exemple, les résultats de cette étude laissent entrevoir que la relation
chaleureuse maîtres-élèves ne représente pas un facteur de risque dans l'explication des troubles
du comportement. Toutefois, elle pourrait tout de même représenter un facteur de protection pour
les élèves à risque. Les études ultérieures devraient clairement porter plus d'attention au rôle
protecteur potentiel des relations maîtres-élèves.
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Quatrièmement, cette étude n'utilise pas des analyses de médiation qui permettraient peut-
être de clarifier certains des résultats obtenus. Ainsi, il est présentement impossible de savoir si
les variables non-significatives dans les modèles finaux n'exercent vraiment aucune influence sur
les comportements déviants ou si leur effet est complètement médiatisé par d'autres variables.
Par exemple, la perception négative de certaines relations maîtres-élèves globales pourrait créer
une relation conflictuelle, qui elle est un prédicteur de troubles du comportement.
Cinquièmement, la mesure des comportements déviants au temps 3 inclut une certaine
période de temps avant l'évaluation des prédicteurs de cette étude (la consigne demandait aux
élèves d'indiquer à quelle fréquence ils avaient émis les comportements listés depuis le début de
l'année scolaire). Par conséquent, au point de vue méthodologique, cette étude ne peut pas être
considérée comme une étude longitudinale au sens strict.
Finalement, cette étude utilise une méthode d'analyse de régressions multiples
hiérarchiques. Dans les études futures, il pourrait être pertinent d'utiliser des analyses
multiniveaux. Effectivement, ce type d'analyses permettrait de distinguer plus clairement l'apport
lié au milieu scolaire et l'apport lié aux expériences personnelles des élèves du milieu.
Conclusion sur l'utilité des résultats
Les résultats obtenus dans la présente étude permettent de confirmer que l'environnement
scolaire joue effectivement un rôle dans le développement de comportements déviants. Il ne faut
toutefois pas omettre le fait que d'autres variables, en dehors du milieu scolaire, ont également un
impact sur l'apparition de ce type de comportements.
De plus, les résultats mettent en lumière des distinctions entre les différentes facettes des
relations maîtres-élèves en lien avec le développement de troubles du comportement et de
délinquance. Lorsque les interventions sont universelles, c'est-à-dire effectuées auprès de tous les
élèves, il apparaît clair que pour limiter les troubles du comportement, les actions à mettre en
branle doivent concerner plus particulièrement les relations proximales maîtres-élèves. Par
exemple, il serait opportrm de viser à travailler sur les conflits entre un élève et son enseignant.
Quant à elles, les interventions pour limiter la délinquance peuvent se faire autant par l'entremise
des relations interpersonnelles maîtres-élèves que des relations plus globales. Par exemple, en
plus d'agir sur les conflits entre un élève et un enseignant, il pourrait être intéressant d'avoir une
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ressource spécialisée sur le climat organisationnel qui peut intervenir sur le climat entre les élèves
et les adultes. En ce sens, il est possible d'agir sur plusieurs aspects des relations maîtres-élèves
lorsque les interventions sont en lien avec la délinquance. Les résultats obtenus permettent aussi
la formulation d'hypothèses plus précises sur les interventions spécifiques à effectuer.
Concernant les troubles du comportement, il est possible d'agir de façon préventive et curative
sur la relation conflictuelle. Les enseignants pourraient être mis à contribution à l'intérieur de
cette visée. Effectivement, il pourrait être intéressant de mettre à la disposition des enseignants
des ressources (ex. : psychoéducateurs, psychologues ou perfectionnement) leur permettant
d'évaluer et de modifier au besoin les relations qu'ils entretiennent avec leur clientèle, qu'ils
côtoient ou non des élèves avec des troubles du comportement. Certaines interventions ciblant
une clientèle précise sont également susceptibles d'avoir un impact sur le développement de
troubles du comportement. En fait, les jeunes présentant un haut niveau de troubles du
comportement, peuvent voir ceux-ci diminuer avec la présence d'une relation chaleureuse avec
leurs enseignants. Pour ce faire, les ressources précitées pourraient s'offrir à ces derniers.
Cependant, il serait important de cibler les enseignants côtoyant des élèves avec d'importants
troubles du comportement. Cela permettrait d'offrir des ressources encore plus spécialisées et
spécifiques. Pour ce qui est de la délinquance, les actions à effectuer se doivent d'être faites dans
une optique curative. En ce sens, il est important de cibler les élèves présentant un degré élevé ou
moyen de délinquance. Ces élèves risquent de voir leur comportement de délinqueince diminuer
avec un meilleur climat relationnel entre les élèves et les adultes, de meilleures pratiques
éducatives, une plus grande relation chaleureuse et une relation moins conflictuelle avec leur
maître. Au plan des relations globales (climat relationnel et pratiques pédagogiques), les écoles
québécoises utilisant le QES (Janosz et ai, 1998), ou une autre mesure valide étant reconnue
pour mesurer ces différentes dimensions, et obtenant des résultats allant de moyen à faible pour
ces aspects pourraient se voir attribuer des ressources externes (ex. : consultant en milieu
scolaire) pour agir plus directement sur ces éléments. Il est possible de penser à des interventions
spécifiques pour chacune des écoles, le développement ou la mise en place d'un programme. A la
lueur de ces résultats, il serait bénéfique de ne pas seulement mettre en place des programmes qui
conduisent les élèves à changer d'attitude, de personnalité ou à développer des compétences, tel
le programme de promotion des compétences « Le sac à dos » visant à développer les
compétences psychologiques et sociales des élèves du secondaire (Ayotte, Djandji & Asselin,
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2000; Ayotte & Laurendeau,1999). En fait, il serait aussi opportun de mettre en place des
programmes qui modifient l'environnement scolaire, tel le programme The School Environment
Project (STEP) (Felner & Adan, 1988; Peiner et al, 1993).
En somme, les résultats de la présente étude permettent de cibler le type d'intervention à
effectuer et les aspects des relations maîtres-élèves sur lesquels les actions doivent se faire.
Également, les résultats démontrent qu'il est toujours temps d'intervenir en première secondaire
pour limiter les comportements déviants. En effet, même si une intervention à ce stade ne permet
pas de prévenir l'apparition d'actes déviants, mais plutôt de diminuer les comportements déviants
d'élèves déjà turbulents, l'effet préventif d'une telle intervention se fera vraisemblablement sentir
chez les victimes potentielles de ces élèves. Effectivement, les interventions permettant de
prévenir ou de diminuer les comportements déviants sont une façon d'intervenir sur la
victimisation puisque la présence d'un nombre moindre d'agresseurs permet, par le fait même, la
présence d'un nombre moindre de victimes. De plus, les interventions permettant de limiter les
comportements déviants permettraient également de prévenir le fait que les élèves manifestant ce
type de comportements développent d'autres problèmes liés à la présence de ceux-ci. Entre
autres, reconnu pour être un élément associé aux comportements déviants (Caims, Caims &
Neckerman, 1989; French & Conrad, 2001), le décrochage scolaire pourrait encore être enrayé
chez certains élèves. Bref, l'élaboration de nouveaux programmes ou le remaniement de certains
aura avantage à prendre en compte les résultats découlant de la présente étude.
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